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Esta dissertação apresenta o resultado da pesquisa, de abordagem qualitativa, para 
investigar, no campo da educação musical não formal, o trabalho do educador 
musical e a construção da sua profissionalidade a partir dos seus relatos. Foram 
analisados documentos institucionais, referentes ao período da gestão do Guri Santa 
Marcelina entre 2013 a 2017, que atende crianças e adolescentes na Capital e na 
Grande São Paulo, bem como realizadas entrevistas semiestruturadas com quatro 
professores de música, com o objetivo de reconstituir as suas trajetórias formativas e 
apreender as suas percepções sobre as suas demandas formativas. Um diálogo 
entre os campos da Música e da Educação conduz a temática da atuação 
profissional de professores com ou sem formação pedagógica musical, dirigindo o 
olhar para o processo de construção da profissionalidade docente. Para tratar desta 
problemática que traz toda a complexidade da educação musical, da formação do 
professor e das relações neste espaço educativo, recorreu-se a Pierre Bourdieu 
(1977, 1979, 2007) explorando o conceito de capital cultural, Roger Chartier (1988, 
2009, 2018) com seus trabalhos sobre a noção de representação e a Maurice Tardif 
(2000, 2002, 2014) com suas contribuições sobre a formação do professor e o 
trabalho docente. 
 








This body of work presents the results of a qualitative study intended to investigate 
the role of music educators and how they perceive the evolution of their profession in 
the field of unofficial music education. This research gathers learnings from official 
documents of Guri Santa Marcelina, a public initiative designed to popularize music 
education among children and teenagers, during the mandates between 2013 and 
2017. Moreover, semi-structured interviews were conducted with four music teacher 
aiming to gain a deeper understanding of their musical learning paths, gaps and 
demands. A dialogue between the subjects of music and education leads the 
thematic of the professional role of music teachers with or without a formal education, 
calling attention to the process of forming qualified music teachers. To explore this 
matter that encapsulates the complexity of formal music education for both, students 
and teachers and the learning environment, this study is grounded in Pierre 
Bourdieu‟s (1977, 1979, 2007) work that examines the cultural capital concept, Roger 
Chartier‟s (1988, 2009, 2018) studies about the representation and Maurice Tardif‟s 
(2000, 2002, 2014) contribution on the formal education of teachers. 
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O desejo de realizar a pesquisa apresentada neste trabalho nasceu da 
curiosidade sobre como foi sendo construída a profissionalidade docente dos 
professores de música do programa Guri Santa Marcelina (GSM), e o impacto da 
formação oferecida pela instituição nas representações desses professores sobre 
seu papel, sua prática e seus alunos. Trabalho no programa GSM desde 2009, como 
professora de Teoria, Iniciação Musical e pianista correpetidora1 nas aulas de Canto 
e nas aulas de Canto Coral. A formação de professores no programa GSM tem um 
papel fundamental pelo fato de que os cursos oferecidos à comunidade pertencem à 
modalidade de educação não-formal, portanto não é exigida formação específica em 
educação musical para a contratação dos docentes, sendo aferidos os saberes 
necessários para o exercício da docência em educação musical através de processo 
seletivo realizado em algumas etapas que incluem necessariamente prova de teoria 
e percepção musical, prova de solfejo2, prova prática de canto e/ou instrumento e 
apresentação de um plano de aula, além de entrevista. 
Durante esta trajetória de 10 anos, a observação contínua do trabalho de 
alguns professores com quem trabalhava diretamente e as conversas durante a hora 
do almoço e nos encontros de formação oferecidos pela instituição fizeram-me 
refletir acerca das visões sobre a educação musical, a importância desta como 
atividade cultural, as representações dos docentes a respeito do seu papel, sua 
prática e o lugar que seus alunos ocupam nesse processo educativo. 
Com uma experiência de 20 anos na educação básica anteriores ao meu 
ingresso no programa GSM, em escolas públicas e particulares, como professora de 
Artes, participei dos horários de trabalho pedagógico coletivo – HTPCs, realizados 
semanalmente e entre pares, exclusivamente nas próprias unidades escolares, e 
raramente tinha a oportunidade de participar de cursos ou orientações técnicas da 
disciplina Artes, que eram oferecidas pelo Núcleo Pedagógico da diretoria de ensino 
e realizadas durante o horário de trabalho, geralmente por problemas de divulgação. 
Logo que comecei a trabalhar no programa GSM, fui conquistada pela qualidade das 
formações, que, embora ocorressem mais concentradas nos períodos que 
                                                     
1
tO pianista correpetidor prepara músicos e cantores e os acompanha durante os ensaios e 
apresentações. 
2
 Um tipo de leitura musical. 
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antecediam ou sucediam os semestres letivos, trouxeram, nas Jornadas de 
Formação e Encontros Pedagógicos, nomes importantes da educação musical 
contemporânea, além de especialistas em diversos temas que compõem a 
conjuntura social atual, contribuindo para a reflexão sobre o papel do educador 
musical, numa compreensão mais ampla do contexto da sua atuação e dos sujeitos 
do processo educativo musical. 
Durante alguns anos, as conversas com os pares sobre os eventos de 
formação do GSM demonstravam uma certa “desconfiança” em relação aos temas 
abordados, em especial quando estes colocavam em xeque a concepção 
tradicionalista de ensino musical, sendo esta a concepção que orientou a formação 
da maioria desses professores, inclusive a minha. Alguns demonstravam maior 
disposição em trabalhar com alunos que apresentavam um bom desempenho, o que 
provavelmente se deve a uma vivência musical anterior, na família ou na igreja, por 
exemplo, e ouvia-se muitas reclamações sobre alunos com deficiência. Os 
professores sempre diziam que não tinham formação específica para receber esses 
alunos, ainda mais tendo que atendê-los junto aos outros alunos sem deficiência. 
Era comum ouvir comentários dos professores sobre os palestrantes convidados 
pela instituição para as formações, nos quais se dizia que eles “não têm noção do 
que é uma sala de aula de projeto social”. Porém, era perceptível que as formações 
provocavam inquietações, estavam sempre presentes nas conversas e promoviam 
várias reflexões. 
Em 2010, eu e a assistente social do polo CEU São Rafael iniciamos um 
projeto de atenção especial aos alunos com deficiência denominado Projeto E.L.O.: 
Encontros, Linguagens e Olhar Social, onde trabalhei até 2014.  
Atualmente a minha percepção é a de que os professores do GSM enfrentam, 
no dia a dia do trabalho pedagógico, situações e desafios muito parecidos com os 
que os professores das escolas regulares enfrentam, pois os polos de ensino se 
localizam nos mesmos territórios, onde a realidade social é complexa. A partir da 
literatura consultada e das entrevistas realizadas com quatro professores do 
programa, constatei que os professores que não possuem formação pedagógica 
foram adquirindo os saberes profissionais durante o exercício da docência, 
mobilizando, também, os conhecimentos inscritos na sua história de vida, desde as 
aprendizagens informais, passando pela escola e pela aprendizagem musical.   Os 
professores entrevistados revelaram que encontram dificuldades em lidar com 
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questões do dia a dia da sala de aula, o que remete a uma demanda de formação 
institucional voltada às questões pedagógicas musicais, com ênfase no ensino 
coletivo de música e na interface da educação musical com a formação para a 
cidadania, de acordo com o Projeto Sociopedagógico do programa GSM.  
Todo o investimento de pesquisa feito neste mestrado foi direcionado por 
estas impressões iniciais, tanto no sentido de investigá-las, compreendê-las como de 
questioná-las. Compreendo, com Chartier (1988, 2018), que estas considerações 
são a expressão de minhas próprias representações sobre a docência, das questões 
que estruturam meu olhar. Por esta razão, também o olhar dos docentes foi 
considerado como mais um ponto de vista dentre os muitos possíveis, construído na 









Esta dissertação apresenta os dados da pesquisa cujo objeto de estudo é o 
programa de educação musical e inclusão sociocultural Guri Santa Marcelina, no 
período que corresponde ao contrato de gestão firmado com a Secretaria da Cultura 
do Estado de São Paulo com prazo de vigência compreendido entre 2013 e 2017, 
durante o governo de Geraldo Alckmin. 
O Guri Santa Marcelina (GSM) é um dos programas de formação cultural da 
Secretaria da Cultura do Estado de São Paulo. Este programa oferece educação 
musical e assistência social a crianças e adolescentes de 6 a 18 anos que, em sua 
maioria, vivem realidades metropolitanas complexas na Capital e na Grande São 
Paulo, como mostra o mapa 1 a seguir. 
 
 




As questões que norteiam este trabalho tiveram como referência inicial as 
informações constantes no Projeto Sociopedagógico do programa, principalmente no 
                                                     
3
 Disponível em <http://gurisantamarcelina.org.br/estude-musica/polos-de-ensino/>. 
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que diz respeito a não exigência de formação em educação musical para a 
contratação de professores de música, e se consolidaram a partir das primeiras 
leituras para a realização da pesquisa: 
 Como os professores do programa adquiriram seus saberes profissionais 
e como construíram sua identidade profissional? 
 Que saberes estão presentes na prática dos professores? 
 Como os professores percebem as transformações desses saberes no 
decorrer da sua experiência? 
 Quais são as representações desses professores sobre a docência e 
sobre a discência? Qual a interferência dessas representações na sua 
atuação profissional? 
 Como os professores lidam com a inclusão de alunos com deficiência? 
 Quais são as representações do programa GSM, através dos seus 
representantes, sobre a educação musical, o papel do professor de 
música e os alunos atendidos pelo programa, expressas no Projeto 
Sociopedagógico? 
 As representações expressas no Projeto Sociopedagógico são 
consonantes com a formação de professores oferecida pela instituição? 
 Como os professores percebem e recebem os eventos de formação 
permanente oferecidos pela instituição? 
Um diálogo entre os campos da Música e da Educação conduz a temática da 
atuação profissional de professores com ou sem formação pedagógica musical, 
dirigindo o olhar para o processo de construção da profissionalidade docente em um 
programa que oferece uma educação musical inscrita no campo da educação não-
formal, mas que está imbuída da forma escolar característica da educação formal, e 
é orientada pelas representações da instituição, através dos seus representantes, 
que orientam a escolha do tipo de formação  a ser oferecida aos seus professores, e 
pelas representações dos professores, que, através da sua prática, fazem esta 
educação musical ser como ela é.  
Por meio de entrevistas realizadas com quatro professores, procurou-se 
apreender dos discursos a identidade profissional compartilhada pelos(as) 
entrevistados(as) como grupo de docentes em educação musical do programa GSM, 
suas representações, ideias e valores, sem perder de vista a diversidade expressa 
18 
 
na trajetória formativa (ou trajetória de vida) de cada um(a). Outra questão 
observada diz respeito à valorização ou à demanda de competências pedagógicas 
musicais manifestas nas narrativas. 
O Capítulo I é dedicado ao programa Guri Santa Marcelina, sua estrutura e 
funcionamento, à luz do Contrato de Gestão nº 02/2013, firmado entre a 
Organização Social Santa Marcelina Cultura e a Secretaria de Estado da Cultura 
para a gestão dos polos do Projeto Guri localizados na Capital e na Grande São 
Paulo durante o período de 2013 a 2017 (documento público), além de notícias e 
outras informações coletadas no site do programa, e do Projeto Sociopedagógico – 
versão 2016 – disponibilizado pela instituição para a realização da pesquisa aqui 
apresentada. Estas informações são complementadas com as representações dos 
professores sobre o programa e sobre seu trabalho na instituição. 
O Capítulo II aborda a formação de professores prevista no Projeto 
Sociopedagógico do programa GSM, os documentos disponibilizados pela instituição 
sobre os eventos formativos e a visão dos professores entrevistados sobre a 
formação que eles recebem. 
O Capítulo III traz questões referentes ao trabalho do professor de música em 
projeto social, a começar pela construção da identidade profissional entre o desejo 
de ser músico, e a necessidade de obter renda. Trata, também, do campo da 
educação não formal, como uma educação complementar à educação formal e que 
tem como objetivo, também, uma formação para o exercício da cidadania, numa 
relação de trocas de aprendizagem e da construção de um novo olhar para o mundo 
ao redor. Traz também reflexões sobre o ensino coletivo de música como modelo de 
ensino musical que ajuda a desenvolver o respeito às diferenças, a valorizar a 
diversidade e estimula a colaboração e a interação. Aborda, finalmente, a inclusão 
de alunos com deficiência, as dificuldades enfrentadas pelos professores para 
receber esses sujeitos, e a abordagem do tema nos eventos de formação oferecidos 
aos professores do programa GSM. 
Para tratar dessa problemática que traz toda a complexidade da educação 
musical, da formação do professor oferecida pelo GSM e das relações nesse espaço 
educativo recorreu-se a Pierre Bourdieu (1977, 1979, 2007) explorando o conceito 
de capital cultural, Roger Chartier (1988, 2009, 2018) com seus trabalhos sobre a 
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noção de representação e a Maurice Tardif (2000, 2002, 2014) com suas 





Em uma sociedade com tanta desigualdade como a nossa, a maioria das 
nossas crianças e adolescentes não têm em suas famílias uma referência cultural 
que se aproxime da cultura letrada disponibilizada pela escola. Considera-se, neste 
trabalho, a escola como sendo a instituição que oferece a educação formal (oficial) e 
também a instituição que oferece a educação complementar na modalidade não 
formal, como é o caso do Guri Santa Marcelina (GSM). A partir da leitura de 
Bourdieu (1979) pode-se dizer que os alunos que têm no ambiente familiar contato 
com a cultura valorizada pela escola terão mais chances de se identificar e, 
consequentemente, poderão se apropriar dos saberes com maior facilidade. Por 
outro lado, os alunos que têm em seu ambiente familiar uma cultura muito diferente 
da que eles encontram na escola, terão dificuldades de entender e apreender os 
conhecimentos apresentados, que são geradores de capital cultural. 
Nesse sentido, Silva (1995) explica que a associação dos termos capital e 
cultura representam as relações do poder com a posse de informações 
(conhecimento), com os gostos e com a atividade cultural. Segundo a autora, 
Bourdieu (1979) classifica os principais tipos de gostos que existem de acordo com 
as escolhas estéticas: "o gosto é o princípio de tudo o que temos (pessoas e coisas), 
de tudo o que somos para os outros e é através dele que classificamos e somos 
classificados" (BOURDIEU, 1979, p. 59 apud SILVA, 1995, p. 26). De acordo com o 
autor, uma das áreas em que o gosto atua fortemente como classificador e 
“hierarquizador” dos indivíduos é a área musical: "não há nada tão poderoso quanto 
o gosto musical para classificar os indivíduos e por onde somos infalivelmente 
classificados" (Ibidem, p. 26). 
Continuando, Silva explica, ainda, que “além do capital cultural existem as 
outras formas básicas de capital: o capital econômico, o capital social (os contatos) e 
o capital simbólico (o prestígio) que juntos formam as classes sociais ou o espaço 
multidimensional das formas de poder” (Ibidem, p. 24). 
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Todas as crianças e adolescentes que chegam ao programa GSM são 
sujeitos, têm sua cultura, têm seu conhecimento construído desde o nascimento 
(que não pode ser ignorado), porém, algumas começam a ter experiências musicais 
desde cedo através da família, dos amigos ou da igreja. Corolariamente, quando 
chegam ao programa para aprender a tocar um instrumento, apresentam maior 
facilidade de aprendizagem, o que acelera seu desenvolvimento e a interação com o 
grupo, e é determinante na construção do seu futuro, produzindo capital cultural. 
Nesse sentido, 
 
O sucesso de toda educação escolar, e mais geralmente, de todo TP 
[trabalho pedagógico] secundário, depende fundamentalmente da 
primeira educação que a precedeu, mesmo e sobretudo quando a Escola 
recusa essa prioridade em sua ideologia e em sua prática fazendo da 
história escolar uma história sem pré-história [...]. (BOURDIEU; 
PASSERON, 1975, p.54) 
 
O capital cultural diz respeito aos conhecimentos e práticas valorizados e 
legitimados pela escola e pela sociedade, onde a arte ocupa lugar de destaque. Por 
isso, são essenciais as ações de formação cultural destinadas às populações 
desfavorecidas, promovendo acesso aos “meios de apropriação dos bens culturais 
existentes” (BOURDIEU, 2007, p. 9). 
Em “O amor pela arte: os museus de arte na Europa e seu público”, Bourdieu 
faz uma reflexão sobre o fato de que os “tesouros artísticos” estão abertos a todos, 
mas, paradoxalmente, inacessíveis à maioria das pessoas, pois, para usufruir a arte 
de maneira plena, são necessárias “algumas disposições, adquiridas lentamente, 
envolvendo dedicação e afinco e o cumprimento de obrigações” (Ibidem, p. 9). 
Pode-se afirmar, com base nesses elementos, que o Projeto Guri da 
Secretaria de Cultura do Estado de São Paulo desempenha um importante papel no 
desenvolvimento complementar da educação, promovendo acesso a um saber 
legitimado pela sociedade e, portanto, gerador de capital cultural, com grande 
potencial transformador. Nesse sentido, Bourdieu esclarece que 
 
Os poderes sociais fundamentais são: em primeiro lugar o capital 
econômico, em suas diversas formas; em segundo lugar o capital 
cultural, ou melhor, o capital informacional também em suas diversas 
formas; em terceiro lugar, duas formas de capital que estão altamente 
correlacionadas: o capital social, que consiste de recursos baseados em 
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contatos e participação em grupos e o capital simbólico que é a forma 
que os diferentes tipos de capital toma uma vez percebidos e 
reconhecidos como legítimos (1987, p. 4). 
 
A noção de representação discutida por Roger Chartier (1988, 2018) foi 
utilizada, neste trabalho, para investigar as representações da instituição sobre a 
educação musical, sobre os docentes e sobre os alunos (por meio de análise 
documental) e para apreender as concepções dos professores sobre a docência, o 
aluno e o ensino musical (por meio da análise de entrevistas semiestruturadas 
realizadas com quatro professores do programa). 
O termo “representação” nesta dissertação refere-se ao significado da palavra 
no contexto da “história cultural” (CHARTIER, 1988), a fim de contribuir com as 
análises dos documentos escritos do programa Guri Santa Marcelina, com a 
compreensão da configuração do perfil dos professores e com a análise dos 
discursos dos quatro professores entrevistados para investigar as crenças que foram 
sendo construídas desde o início das suas trajetórias e que foram trazidas para as 
suas práticas. 
Chartier (1988, 1991, 2011, 2018) utilizou o conceito de representação em 
várias perspectivas ao longo da sua produção acadêmica. De acordo com o autor, o 
termo “representação”, na perspectiva sociológica, significa “engano”, significa fazer 
acreditar em uma ilusão, impor um princípio, que se refere a algo inexistente, mas 
cuja inexistência está substituída pela existência da representação, do aparato. 
Representação significa iludir sobre uma existência que não existe, cuja inexistência 
está substituída pela existência de algo. A representação de algo inexistente através 
de um aparato que faz acreditar na existência. Portanto, palavras e imagens são 
representações de algo, e não a coisa em si própria4 (CHARTIER, 2018). Na 
perspectiva histórico-cultural, a partir da leitura do autor, pode-se dizer que, quando 
nascemos, as representações sociais já estão formadas e, durante o processo de 
socialização, vão moldando nossa maneira de ver o mundo (Idem, 1988). 
A contradição é uma característica das representações sociais: 
frequentemente estas representações se contradizem no discurso dos indivíduos 
porque não são originárias do pensamento lógico-racional, mas construídas 
socialmente. Todos nós somos sujeitos às representações. Fazemos parte delas, 
                                                     
4
 Anotações extraídas do curso “A Força das Representações” ministrado por Roger Chartier, no 
Sesc São Paulo, de 27 a 31 jul. 2018. 
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colaboramos com elas e, quando nos apresentamos ou nos colocamos de forma 
idealizada, também representamos. 
Chartier (2018) ressalta, ainda, a importância de reconhecer a representação, 
que nem sempre é explícita, como um dos dispositivos que permitem pensar a 
representação como uma representação, e não a confundir com a coisa 
representada, nas diversas relações que os indivíduos ou os grupos mantêm com o 
mundo social. 
Finalmente, como referência básica para discutir o processo de construção da 
profissionalidade docente e as demandas de formação permanente apreendidas nas 
entrevistas, evocou-se a Maurice Tardif (2000, 2002, 2014). 
Tardif (2000) aborda a questões da profissionalização do ensino e a formação 
de professores, num momento em que, segundo o autor, todas as profissões estão 
em crise, inclusive a docente, por conta das grandes transformações que estão 
ocorrendo em nossa sociedade, de forma acelerada, principalmente pelo avanço da 
tecnologia e o aumento das desigualdades sociais. O conhecimento profissional 
aplicado em situações sociais complexas, onde não há referências comuns, requer 
novos tipos e “valores dos saberes nos quais se apoiam os atos profissionais” (2000, 
p. 8). O autor discute, ainda, a epistemologia da prática profissional com uma noção 
ampla de “saber”, como “aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer 
e saber-ser” (Ibidem, p. 11). Em outra obra mais recente, Tardif (2014) discute 
elementos essenciais do trabalho docente e as interações humanas, considerando 
as situações cotidianas da escola e evidenciando as tensões e dilemas que são 
inerentes ao exercício da docência. 
Nesta dissertação, foram investigadas as trajetórias formativas de 4 
professores entrevistados, destacando-se os saberes mobilizados por eles na sua 
prática docente, que são provenientes da sua vida pessoal, da sua formação escolar 
e profissional, dos programas e livros didáticos utilizados no trabalho, da formação 
oferecida pelo programa GSM e, principalmente, saberes provenientes da 
experiência na profissão e da prática na sala de aula (TARDIF, 2000). Procurou-se 
observar, também, como os professores percebem e refletem sobre sua prática, 
quais são suas representações sobre o seu papel, a aprendizagem, os alunos, a 
diversidade, a dinâmica das suas turmas, entre outros aspectos do cotidiano, 







ESTA PESQUISA NO CONTEXTO DA PRODUÇÃO ACADÊMICA 
 
Mediante o levantamento bibliográfico realizado no início da pesquisa que 
culminou na elaboração desta dissertação, constatou-se que não há trabalhos com 
foco principal na questão da construção da profissionalidade docente e da formação 
permanente de professores com ou sem formação pedagógica, que trabalham com 
educação musical não formal. 
As entrevistas realizadas durante a pesquisa promovem, neste trabalho, uma 
retomada das trajetórias formativas de quatro professores do programa Guri Santa 
Marcelina (GSM), dos quais apenas uma professora teve formação pedagógica 
musical. Estes professores assumiram a docência no ensino de música e trazem à 
luz do debate questões comuns aos docentes da educação formal, que têm 
formação pedagógica, como por exemplo: diversidade ou heterogeneidade da 
música, dos alunos e suas culturas, das formas de aprender etc. Embora a maioria 
dos professores não tenham adquirido os saberes pedagógicos via formação 
específica, eles constituíram esses saberes em um outro campo, que Tardif (2000) 
chama de "saberes da experiência".  A educação musical ocorre em vários lugares e 
de várias formas. De acordo com Arroyo, a partir de uma abordagem sociocultural da 
educação musical e com foco em suas bases epistemológicas, 
 
O termo "educação musical" abrange muito mais do que a iniciação 
musical formal, isto é, é educação musical aquela introdução ao estudo 
formal da música e todo o processo acadêmico que o segue, incluindo a 
graduação e pós-graduação; é educação musical o ensino e 
aprendizagem instrumental e outros focos; é educação musical o ensino 
e aprendizagem informal de música. Desse modo, o termo abrange 
todas as situações que envolvam ensino e/ou aprendizagem de música, 
seja no âmbito dos sistemas escolares e acadêmicos, seja fora deles 
(2002, p. 18-19). 
 
 O programa GSM oferece educação musical para comunidades da Capital e 
da Grande São Paulo. De acordo com o Relatório Anual de Atividades de 2017, 
último ano compreendido no recorte da pesquisa realizada, o programa teve 19.835 
alunos matriculados, o que lhe confere uma grande importância para a inclusão 
sociocultural de crianças e adolescentes, que vivem, em sua grande maioria, 
realidades metropolitanas complexas.  
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A educação musical no GSM tem suas especificidades, portanto a formação 
dos docentes do programa ocupa um lugar importante para que esta educação 
musical reverbere com qualidade e equidade para os sujeitos, de forma que sejam 
contemplados em sua diversidade. Esta dissertação busca entender a educação 
musical oferecida pelo programa a partir do diálogo com os professores que fazem 
esta educação musical ser como ela é, através das representações que norteiam o 
seu trabalho. 
O presente trabalho, com abordagem qualitativa e localizado no território da 
educação musical – inscrito nas Ciências da Educação –, transita por outras áreas 
como a sociologia da educação e a formação de professores. É importante ressaltar 
que, no momento da escrita desta dissertação, o governo estadual anunciou 
contingenciamento de recursos destinados ao projeto Guri5, colocando em risco o 




O Projeto Guri germinou das discussões durante o governo de Mário Covas 
no estado de São Paulo (1995 – 1999), cuja administração interferiu duramente na 
questão da segurança pública. Pouco antes, em 1990, foi sancionada a Lei Nº 8.069, 
de 13 de julho de 1990, que “dispõe sobre o Estatuto da Criança e do Adolescente6 
e dá outras providências” (BRASIL, 1990), e, com Luiza Erundina na prefeitura da 
capital de São Paulo (1989-1992) e Paulo Freire na Secretaria Municipal da 
Educação, discutia-se a questão do menor, dos direitos da criança, as situações de 
violência contra a criança, o trabalho infantil, a educação pública, entre outras 
questões relacionadas à criança e ao adolescente, nessa perspectiva social que 
marcou o momento de abertura após a ditadura militar no Brasil (1964-1985). Foi, 
portanto, nesse contexto que começaram as primeiras discussões para a elaboração 
do Projeto Guri como um “programa socioeducativo de ensino coletivo de música 
criado em 1995 pela Secretaria de Estado da Cultura do Governo de São Paulo, 
durante o mandato do governador Mário Covas e do secretário de cultura Marcos 
Mendonça, idealizador do projeto” (SEC, 2002, p. 11 apud MARTINEZ, 2014, p. 76). 
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 Disponível em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069compilado.htm> 
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O primeiro polo do Projeto Guri foi instalado na Oficina Cultural Amácio 
Mazzaropi, em 1995, e, depois de 6 meses, foi implantado o primeiro polo na 
Fundação Estadual do Bem Estar do Menor (FEBEM) do Complexo Tatuapé (1996), 
onde “participaram do projeto 300 crianças, adolescentes e jovens menores 
infratores, todos do sexo masculino, em situação de restrição de liberdade” (Ibidem, 
p. 77). Segundo Martinez, a Sociedade dos Amigos do Projeto Guri foi criada em 
junho de 1997 e passou a administrar o programa (2014, p. 47). 
O nome do projeto foi “inspirado na música „Meu Guri‟ que Chico Buarque 
compôs no início dos anos 1980” (STAVRACAS, 2013, p. 87). A ideia era trazer 
elementos da socialização que a prática musical favorece, recorrendo-se à 
metodologia de Paulo Freire para se aproximar da cultura dessas crianças e 
adolescentes e, aos poucos, ir introduzindo uma cultura mais formal, numa 
abordagem multicultural. De acordo com Montardo, Rose Hikiji (em sua tese de 
doutorado feita na USP), “investigou as relações dos jovens desse projeto com a 
música, e o que percebe é que a performance é espaço de transformação, nela as 
identidades são definidas, as autoimagens são construídas e estar no palco 
possibilita um exercício de alteridade” (2007, p. 152). Naquela época, a FEBEM era 
vinculada à Secretaria de Segurança Pública, e as unidades “em cada estado se 
revelavam lugares de tortura e espancamentos, nos moldes dos esconderijos 
militares, onde subversivos eram torturados”7. O Projeto Guri, nesse contexto, era 
uma forma de trazer uma partícula de educação sensibilizadora e humanizadora, e a 
preocupação com o aspecto técnico musical ocupava um lugar em segundo plano: 
 
O projeto não tem como finalidade principal a formação de músicos, 
considerando que isso pode ocorrer isoladamente pelos talentos que 
despontam em quase todos os polos, mas tem como objetivo um ensino 
técnico aprimorado e consciencioso, respeitando o ritmo de aprendizado 
de cada um, fortalecendo a reconstrução da cidadania destas crianças e 
adolescentes, inserindo-as no processo social utilizando a música como 




Havia, nesse momento, apenas professores do sexo masculino, pois era uma 
instituição prisional, de alto risco. Os internos chegaram a se apresentar no 27º e no 
28º Festival de Inverno de Campos de Jordão (SÃO PAULO, 2019, p. 95), em 1996 
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 Disponível em: <https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/educacao/o-codigo-de-
menores-e-o-surgimento-da-febem/43795> 
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e 1997, no auditório da Secretaria da Educação em São Paulo e em evento com o 
músico norte-americano Scott Anderson9. 
Após a extinção da FEBEM, em 200610, o Projeto Guri continuou atendendo 
as crianças e adolescentes internas da Fundação Centro de Atendimento 
Socioeducativo ao Adolescente (Fundação CASA), e foi ampliado para atender às 
crianças moradoras de todas as regiões do estado de São Paulo, sendo 
transformado em um dos programas de “preservação, pesquisa, formação e 
divulgação do patrimônio cultural” da Secretaria de Estado da Cultura, “visando 
contribuir para a educação, identidade, cidadania e fruição cultural”11. 
Ao assumir parte do Projeto Guri em 2008, a Santa Marcelina Cultura e a 
Associação dos Amigos do Projeto Guri – AAPG tiveram que se adequar ao novo 
formato exigido pela Secretaria da Cultura, sendo uma das principais adequações a 
troca dos contratos de trabalho denominados “credenciamento” feitos pela AAPG, 
por novos contratos de acordo com a Consolidação das Leis Trabalhistas  (CLT) 
(PAULA, 2012). 
Pode-se destacar algumas diferenças entre os projetos pedagógicos musicais 
das duas instituições, diferenças estas que parecem permanecer, apesar das 
mudanças ao longo do tempo. Segundo Paula, 
(...) a AAPG incorporou as metas estabelecidas no documento Educação 
para a Paz, organizado pela Unesco em 2000, já o GSM elaborou uma 
proposta própria, inspirada em Paulo Freire. Além disso, a AAPG 
mantém suas parcerias com empresas patrocinadoras e, na medida do 
possível, as amplia, porém, com o GSM, houve uma queda substantiva 
nos patrocínios. Aparentemente, a atuação da AAPG demonstra maior 
filiação à lógica empresarial, enquanto o GSM opta pela apresentação de 
propostas originais e elaboradas no interior do próprio grupo, sendo 
passíveis de financiamento pela concordância e objetivos comuns (2012, 
p. 17). 
 
O Guri Santa Marcelina (GSM), em seu Projeto Sociopedagógico – versão de 
2016 – disponibilizado pela instituição para a pesquisa apresentada nesta 
dissertação, afirma, no item 2, p. 1, que o Projeto Guri, existente há mais de vinte 
anos, passaria por uma reformulação e que seria dividido em dois programas 
                                                     
9
 Disponível em: <https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/jovens-da-febem-se-apresentam-com-
musico-norte-americano/> 
10
 Mais informações em: <https://portal.aprendiz.uol.com.br/arquivo/2013/08/23/fundacao-casa-
mantem-tradicao-opressora-da-velha-febem/>   
11
rDisponível em:<http://gurisantamarcelina.org.br/wpcontent/uploads/importadas/file/Contrato%20de
%20Gestão%202013/guri_contrato_2ºTA_2013.pdf>. Termo de contrato, p. 24. 
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diferentes, distinguindo-se da gestão dos polos do interior e litoral de São Paulo feita 
pela AAPG. De acordo com Marta Bruno, que participou da elaboração do programa, 
 
O desenho do Programa GSM foi concebido por um grupo de 
profissionais da área da educação musical e da área social, que, desde o 
início dos trabalhos, definiram alguns pressupostos coletivamente: 
 trabalhar a educação musical na perspectiva do direito; 
 rejeitar e se opor a qualquer conotação salvacionista da arte na 
vida de crianças e adolescentes; 
 optar por uma educação crítica, emancipatória e libertadora; 
 ter no trabalho social acoplado à educação musical o aporte para 
consolidar mecanismos facilitadores de inclusão sociocultural 
(BRUNO, 2013, p. 54). 
 
A partir dessas considerações, somando-se aos objetivos gerais e específicos 
definidos no Projeto Sociopedagógico do GSM, pode-se inferir que a instituição, 
representada por seus gestores, procura se distanciar da concepção histórica do 
Projeto Guri, que traz uma visão antropológica de potencial da educação musical 
para reparar ou transformar uma realidade social e promover uma educação musical 
baseada em vivências e experiências que o ensino musical proporciona e que 
favorecem “o exercício do questionamento sobre o saber já estabelecido, a prática 
da busca constante de valores, conceitos e sentidos, o reposicionamento do sujeito 
contemporâneo na tradição e na história e a convivência com o impulso construtivo 
da criação” (SÃO PAULO, 2016, p. 5). Essa mudança de perspectiva pode ser 
observada a partir da ampliação do escopo de atendimento, que deixou de ser 
quase exclusivamente para menores em conflito com a lei, para abrir-se a crianças e 
jovens em geral, especialmente no caso do GSM.   
 
GURI SANTA MARCELINA – HISTÓRICO 
 
O Instituto das Irmãs de Santa Marcelina, fundado em 1938 pelo Beato Luigi 
Biraghi, “juntamente com Marina Videmari, a primeira religiosa da Congregação, em 
Cernusco Sul Naviglio, Milão, foi a primeira obra apostólica, que hoje atua em oito 
países” (RAINERI et al., s./d., p. 2). O objetivo era “educar a juventude feminina 
sobre as bases da vida cristã, fortalecendo as virtudes civis e sociais, por meio de 
sólida instrução intelectual e cultural” (Ibidem, p. 26). Em 1911, por sugestão do 
papa Pio X, a Madre Geral da Congregação, Virginia Acquistapace, chegou ao 
Brasil, na cidade de Botucatu, onde foi construído o primeiro colégio. “Atualmente, 
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no Brasil, as Irmãs Marcelinas desenvolvem trabalhos fundamentais para as 
comunidades em que estão inseridas, nas áreas da educação, saúde, cultura e 
assistência social, bem como atividades pastorais” (RAINERI et al., s./d., p. 27). 
A Associação de Cultura, Educação e Assistência Social Santa Marcelina, 
atual Santa Marcelina Organização Social de Cultura, foi criada em 26 de dezembro 
de 2008, especialmente para assumir a gestão dos polos do Projeto Guri localizados 
na Capital e na Grande São Paulo, como 
 
associação de direito privado, de natureza confessional, educacional, 
cultural, assistencial, beneficente e filantrópica, sem fins econômicos e 
lucrativos, de caráter educacional, cultural e de assistência social, que 
tem por finalidade a educação, a cultura e a assistência social como 
instrumento de promoção, defesa e proteção da infância, da 
adolescência, da juventude e de adultos, em consonância com a Lei 
Orgânica de Assistência Social (LOAS), a Lei  de Diretrizes e Bases da 
Educação (LDB), o Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA) e o 
Estatuto do Idoso, regidas pelo seu Estatuto Social e pela legislação 
aplicável (SÃO PAULO, 2010, p. 5). 
 
No dia 25 de março de 2008, o Guri Santa Marcelina inaugurou suas 
atividades com uma aula-espetáculo no CEU Cidade Dutra, localizado na periferia 
da Zona Sul de São Paulo, a 22 km de distância do centro da cidade, anunciando a 
parceria com a Prefeitura de São Paulo. 
Após o espetáculo, com cerca de 450 alunos na plateia – em sua maioria do 
próprio CEU – com idades entre 6 e 16 anos, houve um bate-papo entre as crianças 
e os artistas. No site do Guri Santa Marcelina, com data de 26 de julho de 2008, o 
trecho da notícia intitulada “Porta de entrada para o mundo da música” chama a 
atenção por conta da pergunta de uma criança e a resposta de um músico: 
 
“Quanto tempo demora para aprender a tocar trombone?”, perguntou o 
menino de 8 anos, cheio de expectativa. No palco, um dos músicos 
respondeu: “A gente estuda a vida toda. E precisa começar cedo. [...] A 
conversa, em clima informal e bem-humorado, serviu para mostrar que, 
por trás daquela música apresentada no palco, existe muito estudo, 
seriedade e perseverança. [...] E esta é justamente uma das ideias que 
inspiram o programa: a música, para valer a pena, deve ser parte da 
vida.”
12    
 
O título da reportagem é interessante porque apresenta a música como um 
mundo à parte. Para ter acesso ao “outro mundo” é necessário estudar a vida toda 
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com seriedade e perseverança, e começar cedo. Tais representações são muito 
comuns no contexto de ensino musical e revelam a permanência de uma visão 
tradicionalista de ensino. Grande parte dos educadores musicais atuais obteve a 
educação musical durante a sua trajetória, baseada nesta perspectiva. Pode-se 
observar, também, que outros trechos da matéria apresentam o programa com uma 
visão diferente:   
 
A missão do Guri Santa Marcelina é oferecer educação musical de 
qualidade a alunos de 6 a 18 anos, criando uma oportunidade real de 
crescimento e inserção social. Seu moderno projeto pedagógico foi 
cuidadosamente elaborado, levando em conta as experiências e 
expectativas das comunidades e de seu entorno, mas sem abrir mão de 
um conteúdo curricular substancial e desafiador.
13 
Além de estudar música, os alunos aprenderão a se relacionar, 




No decorrer deste trabalho poderá se observar os desafios de promover uma 
educação musical em contextos diversos e complexos e a relação do programa com 
as comunidades do entorno, na visão dos professores entrevistados. 
Em relação à estrutura do programa, desde o início, em 2008, o GSM abriu 
novos polos, fechou outros, abriu novos cursos nos polos já existentes, ampliou o 
número de crianças e adolescentes atendidos, entre outras alterações, sempre de 
acordo com as adequações feitas nos contratos de gestão, geralmente atreladas às 
verbas destinadas pela Secretaria de Cultura e às parcerias firmadas com empresas 
que destinam recursos através de incentivos fiscais. No entanto, o escopo desta 
pesquisa é a configuração do programa no período relativo ao contrato de gestão nº 
2/2013, referente ao período de 2013 a 2017. De acordo com informações públicas 
disponíveis no site do programa, em 2013 o GSM era responsável pela gestão de 46 
polos de ensino15, e, ao final do referido contrato de gestão, aumentou para 47 o 
número de polos de ensino localizados na Capital e na Grande São Paulo. Com 
base em dados disponibilizados pela instituição, em 2017, o GSM contava com 172 
professores de música, com um total de 147.420 horas-aula atribuídas, aos quais 
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foram oferecidas 12 horas de capacitações presenciais ou semi-presenciais, num 
total de 408 horas, com 82,8% de presença, além de capacitações externas para 
11,3% dos docentes. Houve uma Jornada de Formação com carga horária de 24 
horas distribuídas em três dias consecutivos e um Encontro Anual com carga horária 
de 12 horas distribuídas em dois dias consecutivos, destinados a todos os 
colaboradores do programa, inclusive os professores. As capacitações presenciais e 
semi-presenciais podem ser classificadas como “formação específica por área” (voz, 
cordas, sopros, percussão, teoria e iniciação musical), e a jornada e o encontro 
podem ser classificados como “formação geral”, por serem destinadas a todos os 
colaboradores do programa. Com base nestas informações, surge a seguinte 
questão: esta carga horária de formação específica de 12 horas anuais para cada 
área, destinada à formação de professores que não necessariamente tiveram 
formação pedagógica, é suficiente para garantir a execução do Projeto 
Sociopedagógico e atender às demandas formativas dos professores?  
Observa-se, na leitura dos documentos institucionais, que os ideais que 
fundaram o Projeto Guri sofreram transformações e atualizações no programa GSM, 
de uma experiência humanizadora para crianças e jovens em conflito com a lei para 
uma proposta de inclusão sociocultural ampla, fundada nos ideais freireanos de 
emancipação social, com o objetivo de ampliar o repertório cultural e oferecer uma 
educação musical de qualidade com possibilidades de preparação para outras 
etapas de profissionalização em música. 
 
 
FONTES E METODOLOGIA  
 
Para iniciar o presente estudo, de abordagem qualitativa, fez-se um 
levantamento bibliográfico a partir da pesquisa de palavras-chave em bancos de 
teses, para investigar as abordagens existentes sobre o tema em termos de 
pesquisa acadêmica. A primeira pesquisa foi feita com o objetivo de averiguar a 
recorrência do tema na produção acadêmica geral com os descritores “Guri Santa 
Marcelina” – teses e dissertações e “Projeto Guri” – teses e dissertações, obtendo-se 
aproximadamente 590 e 3.310 resultados, respectivamente, no site de pesquisas do 
Google (acesso em 20/02/2018). No Google Acadêmico, a pesquisa alcançou os 
seguintes resultados com as palavras-chave: 
32 
 
1 - “Guri Santa Marcelina” – onde se obteve aproximadamente 67 
resultados sem filtro; com filtro de ano de publicação compreendido 
entre 2013 e 2018 foram obtidos 43 resultados;   
2 – “Projeto Guri”, onde se obteve aproximadamente 567 resultados sem 
filtro; com filtro de ano de publicação compreendido entre 2013 e 2018 
foram obtidos 298 resultados. 
A pesquisa no Banco de Teses da CAPES rendeu três resultados para “Guri 
Santa Marcelina” sem filtros e 8 resultados para “Projeto Guri” com filtro de ano de 
publicação de 2013 a 2018. Na pesquisa realizada no Banco de Teses da USP não 
houve resultados para estas palavras-chave e no Repositório da Unicamp foi obtido 
um resultado para “Guri Santa Marcelina” e dois resultados para “Projeto Guri”. 
A seguir, apresenta-se os trabalhos selecionados por indicar maior 
aproximação com o objeto de estudo deste trabalho, a partir do levantamento 




A partir da leitura dos títulos e dos resumos obtidos no levantamento 
bibliográfico feito nos bancos de teses e no Google Acadêmico, foram selecionadas 
duas teses e uma dissertação, para uma leitura mais aprofundada e comparação 
com o tema da pesquisa apresentada neste trabalho, a fim de identificar 
aproximações e distanciamentos. 
i. Tese: “Tecendo a cidadania no território da educação musical: a 
experiência do programa Guri Santa Marcelina” – Marta Regina Pastor 
Bruno, PUC – SP, 2013. 
Segundo a autora, a pesquisa foi realizada por meio de entrevistas 
individuais, rodas de conversa, aplicação de questionários e análise de produções 
de alunos e alunas, análise de documentos (Projeto Político Pedagógico - PPP) e 
revisão bibliográfica, do ponto de vista do “significado e do significante – do que tem 
sentido para as pessoas como canal/instrumento para a aquisição de novos 





“demonstrar como, por hipótese, o trabalho social, que tem como função 
precípua contribuir na criação de uma ambiência favorável ao 
aprendizado da música, possibilita para os beneficiários a provisão de 
recursos imateriais como desenvolvimento da cidadania e da autonomia, 
auxiliando-os individual e coletivamente a construírem novas 
perspectivas de vida e um modo diferente/novo de estar no mundo” 
(BRUNO, 2013, p. 21). 
 
Marta Bruno participou da elaboração da proposta do programa Guri Santa 
Marcelina em 2008. De acordo com a autora, 
 
a interlocução com o conjunto de profissionais da área da educação 
musical que coordenariam o programa e os debates férteis sobre a 
importância da opção por qual concepção de educação se queria 
implantar no programa levaram à definição de um Projeto Político 
Pedagógico iluminado pelo legado freireano e pautado nos pressupostos 
da educação popular (Ibidem, p. 19). 
 
O resgate da história do Projeto Guri é feito, por Marta Bruno, a partir de 
2007, quando “a Congregação das Irmãs Marcelinas em São Paulo – SP foi 
convidada pelo então Secretário da Cultura do Estado de São Paulo João Sayad, 
para assumir a gestão de parte do Projeto Guri” (Ibidem, p. 52), com a menção de 
que o projeto tinha, na época, “doze anos de vigência e com abrangência de sua 
ação na Capital, Grande São Paulo, Interior e Litoral do Estado, e gerido, até aquele 
momento, por uma única Organização Social (OS), a Associação de Amigos do 
Projeto Guri (AAPG)” (Ibidem, p. 52). 
A autora aborda a questão da educação musical não formal, que, segundo 
ela, é desconhecida por muitos educadores musicais. Bruno acredita que, 
indiretamente, o programa contribui para o “despertar” de educadoras e educadores: 
No campo da educação musical, trata-se de uma experiência inovadora 
e para muitos(as) educadores(as) dessa área, o território social é um 
mundo desconhecido. Trata-se, de fato, de uma oportunidade ímpar de 
tecer a cidadania de crianças e adolescentes e suas famílias, ocupando 
o território da educação musical e contribuir indiretamente para o 
despertar de educadores e educadoras da escuta (musical) para o ouvir 
a voz a que não estão acostumados (do humano) (Ibidem, p. 20). 
 
A partir da leitura da introdução e parte dos capítulos I – Referenciais 
freireanos para pensar a educação musical, e II – Percurso metodológico da 
pesquisa, constatou-se que a tese selecionada tem como objeto de estudo a 
educação musical oferecida pela mesma instituição, o Guri Santa Marcelina, porém, 
concentra-se na formação dos beneficiários do programa, destacando apenas a 
contribuição indireta para o “despertar” de educadores e educadoras, distanciando-
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se, assim, do presente trabalho que trata diretamente da questão da prática 
profissional e da formação desses educadores e educadoras. 
ii. Tese: “Organizações sociais da cultura e formação em música na 
cidade de São Paulo: um estudo sobre o Projeto Guri” - Patricia 
Amorim de Paula, Unicamp, 2016. 
Esse trabalho teve como objetivo “analisar as políticas culturais no campo da 
formação em música dirigidas às crianças e jovens das classes trabalhadoras (...), 
bem como sua gestão e execução por parte de Organizações Sociais da Cultura” 
(PAULA, 2016, p. 8) 
As etapas metodológicas descritas pela autora incluem: “pesquisa teórico-
bibliográfica sobre educação não formal, educador social e educação musical, além 
de entrevistas semiestruturadas com os profissionais envolvidos, alunos e familiares, 
e observação das ações pedagógicas em dois polos” (Ibidem, p. 8). 
A pesquisa teve como propósito “a compreensão do significado da 
organização social e das relações que legitimam e estruturam sua prática educativa, 
tal como compreender o impacto que as relações sociais de trabalho exercem sobre 
as relações de formação” (Ibidem, p. 8). 
O resgate da história do Projeto Guri é feito desde as discussões iniciadas 
durante a gestão do Secretário da Cultura Marcos Mendonça (1995-2002) e do 
governador Mário Covas (1995-2001). De acordo com a autora, nos anos 1995 e 
1996, o projeto “desenvolveu-se na Oficina Cultural Amacio Mazzaropi, com o 
objetivo de transformar a cultura e a arte em instrumentos de inclusão sociocultural” 
(Ibidem, p. 22), ao mesmo tempo, na “Fundação Estadual do Bem-Estar do Menor 
(antiga FEBEM e atual Fundação Casa), na Unidade do Complexo Tatuapé, com 
intuito de reinserção social dos jovens em cumprimento de medidas socioeducativas” 
(Ibidem, p. 22). 
iii. Dissertação: Educadores musicais, oficinas de música e adolescentes 
em cumprimento de medida socioeducativa de internação: experiência 
pedagógico-musical na Fundação CASA (SP) – Caio Abreu Chiarini, 
Unesp, 2017. 
O objeto de estudo da dissertação é “o processo de construção do trabalho 
pedagógico realizado por educadores musicais da Associação Amigos do Projeto 
Guri (AAPG)” (CHIARINI, 2017, p. 3). Os objetivos da pesquisa que culminou na 
dissertação foram: “desvelar as demandas do trabalho de educadores musicais 
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dentro da Fundação CASA; conhecer as maneiras com as quais cada educador 
musical foi respondendo na prática pedagógico-musical a essas demandas e 
analisar, a partir dos relatos dos educadores musicais, as conexões entre as 
especificidades desse contexto, seus atores e a prática pedagógico-musical” 
(CHIARINI, 2017, p. 3). E, para atingir esses objetivos, foram realizadas entrevistas 
semiestruturadas individuais. 
Sobre a origem do Projeto Guri, algumas informações sem maiores detalhes: 
 
Projeto Guri existe desde 1995, mas somente um ano depois de seu 
surgimento ofereceria oficinas de música para uma instituição de 
privação de liberdade. Naquele período (em 1996), tratava-se, ainda, da 
FEBEM (Ibidem, p. 28). 
 
[...] em 1996, quando foi implantado o primeiro polo no Complexo 
Tatuapé. Desde então, os jovens da Instituição, por meio do projeto, já 
tiveram a oportunidade de se apresentar no Festival de Inverno de 
Campos de Jordão e, ao lado de grades artistas como Toquinho, Jair 
Rodrigues e Osvaldinho da Cuíca (SÃO PAULO, 2007, apud CHIARINI, 
2017, p. 28).   
 
No Capítulo IV, subitem 4.4.3.1, Chiarini relata brevemente, intercalando 
trechos das entrevistas dos professores, a maneira como eles construíram sua forma 
de atuação (profissionalidade docente), através de trocas de experiências entre 
pares, acompanhamento da supervisão e capacitações, que, segundo os 
entrevistados, não são suficientes. 
Por meio de uma leitura mais abrangente desses três trabalhos, constatou-se 
que nenhum deles trata de forma aprofundada a questão da construção da 
profissionalidade e da prática docente e as demandas formativas de professores que 
trabalham no Projeto Guri. Em outras palavras, feito o levantamento bibliográfico 
para delinear o estado da arte, chegou-se ao problema: no campo da educação 
musical não formal, em que existe a não obrigatoriedade de formação pedagógica 
musical para exercer a docência, não foi possível encontrar nenhuma dissertação ou 
tese que discutisse o trabalho do educador musical a partir das suas impressões e 
representações, as suas demandas formativas e a formação oferecida a esses 





Numa segunda fase da pesquisa fez-se a catalogação das fontes primárias 
para seleção dos documentos a serem submetidos à análise, separados em 
categorias, arroladas a seguir: 
a) Documentos institucionais disponibilizados pelo Guri Santa Marcelina: 
 Projeto Sociopedagógico (que substitui o Projeto Político Pedagógico); 
 Dados sobre as formações gerais e específicas por área dos 
professores do programa; 
 Dados sobre o perfil dos professores; 
b) Alguns materiais distribuídos aos professores da área de voz 
(selecionada entre as outras áreas que também compõem o programa, 
que são: sopro, percussão, cordas, cordas dedilhadas, iniciação 
musical e teoria musical) nas formações específicas oferecidas pela 
instituição no período referente ao recorte da pesquisa (2013 a 2018). 
c) Entrevistas com quatro docentes do programa. 
 
O objetivo geral inicial foi averiguar as transformações ou reproduções das 
representações dos professores sobre seus alunos, sua prática e sobre a educação 
musical no encontro-confronto com a formação oferecida pelo programa Guri Santa 
Marcelina. A partir da leitura de todos os documentos, porém, verificou-se que as 
planilhas com as informações sobre os eventos de formação disponibilizadas pela 
instituição continham as datas, locais, temas dos encontros e jornadas de formação 
(apenas os títulos), e os documentos com as formações específicas por área, que 
não incluíam os temas, apenas data, nome dos palestrantes ou formadores e carga 
horária. Considerou-se, portanto, que os dados sobre as formações foram 
insuficientes para se apreender o impacto das mesmas nas representações e no 
desenvolvimento profissional dos professores. 
Tendo por base o método de análise de conteúdo proposto por Laurence 
Bardin, buscou-se primeiramente organizar a pesquisa em torno de três eixos: 
1) pré-análise: foi feita uma leitura flutuante de todos os documentos e da 
transcrição literal das entrevistas realizadas com os professores selecionados; 
2) exploração das fontes: leitura minuciosa e destaque das principais 
informações para análise posterior; 
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3) tratamento dos resultados, inferência e interpretação: os dados sobre 
as formações dos professores foram sistematizados e transformados em gráficos e 
tabelas. As entrevistas tiveram as respostas comparadas em cada pergunta. 
Finalmente, extraiu-se das entrevistas as falas dos professores que embasavam as 
análises realizadas.  
Os professores entrevistados destacaram dissonâncias e contratempos entre 
as questões e os desafios enfrentados no exercício da docência e a formação 
permanente oferecida pelo Guri Santa Marcelina, compondo um material rico para 
análise. Apesar do fato da maioria destes professores não terem adquirido os 
saberes da docência por meio de formação profissional específica, eles trazem 
elementos que demonstram que esses saberes foram construídos tanto durante a 
sua história de vida quanto durante a sua carreira, constituindo o campo dos 
“saberes da experiência” (TARDIF, 2000). Pode-se dizer, portanto, que esses 
professores mobilizam, na prática profissional, saberes pessoais adquiridos desde a 
infância nos processos de socialização, saberes provenientes da experiência na 
profissão, adquirida na sala de aula, e saberes adquiridos nos eventos formativos 
oferecidos pela instituição. 
A formulação da hipótese e dos objetivos foi se reorientando a partir das 
primeiras impressões na “leitura flutuante” (BARDIN, 2016, p. 126), nas 
constatações sobre a trajetória formativa dos professores, que trazem, nas 
entrevistas, elementos formativos desde a infância. 
A hipótese se firmou na possibilidade de que os professores tenham se 
alicerçado nas referências sobre a docência que tiveram ao longo da sua trajetória 
de vida, constituídas como forma conservatorial de ensino e repletas de 
representações tradicionalistas sobre o ensino e sobre o aluno, que encontram 
dissonâncias com as diversas formas de educação musical na contemporaneidade 
e, por outro lado, encontram consonância com as questões dos professores da 
educação formal no que diz respeito à diversidade, à heterogeneidade, entre outras 
questões, que emergem especialmente em realidades metropolitanas complexas 







A seleção dos professores entrevistados foi feita a partir dos seguintes 
critérios: duas professoras e dois professores, sendo um da área de cordas 
dedilhadas, dois da área de sopros (metais e madeiras) e um da área de voz. Outros 
critérios de seleção foram: dois que trabalham em polos localizados em CEUs da 
cidade de São Paulo, dois que trabalham com os Grupos Infanto-Juvenis na sede do 
programa além de dar aulas nos polos, pelo menos um que trabalha apenas com 
aulas de instrumento e os outros que trabalham com aulas de Teoria Musical e/ou 
Iniciação Musical além das aulas de instrumento. Os critérios de seleção (e, 
portanto, critérios de diferenciação) foram definidos de forma a compor uma amostra 
que contemplasse a maior variedade de características da composição do perfil do 
corpo docente possível, assim como o fato de que os docentes selecionados 
trabalham em locais com realidades metropolitanas mais ou menos complexas e 
com alunos que buscam um desenvolvimento sociocultural mais amplo e com alunos 
que buscam uma formação que promova o desenvolvimento necessário para 
acessar outras escolas de formação profissional em música. 
As entrevistas com os quatro professores selecionados foram realizadas entre 
os dias 24 mai. e 23 jun. 2018, após a aprovação do projeto de pesquisa pelo 
Comitê de Ética em Pesquisa da Unifesp, em 16 mai.2018.  
Um professor e uma professora preferiram ir até a residência da presente 
pesquisadora para a realização da entrevista. Os outros dois professores, um 
professor e uma professora, preferiram que as entrevistas fossem realizadas em 
suas residências. Todas as entrevistas foram realizadas em apenas um encontro 
cada uma, com duração média de 1h30min., sem intercorrências. Todas as 
entrevistas foram gravadas em áudio e transcritas literalmente. Aos professores 
entrevistados foram atribuídos nomes fictícios a saber: 
 Professora Chiquinha – em homenagem à Chiquinha Gonzaga, por ser 
uma figura feminina marcante na música brasileira. Segundo Edinha 
Diniz, que escreveu sua biografia em 1984, foi uma “brasileira que era 
exemplo da inquietação feminina no século XIX”16. 
 Professor Francisco – em homenagem a Francisco Mignone, músico e 
compositor paulistano do século XX. De acordo com o Instituto de 
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Estudos Brasileiros da Universidade de São Paulo – IEB USP, ele 
“cultivou a regência e o ensino em escolas públicas e particulares”17. 
 Professora Maria – em homenagem à pianista portuguesa Maria João 
Pires, que tem se dedicado a refletir a influência da arte na vida, na 
comunidade e na educação. Fundou o Centro de Artes de Belgais, em 
Portugal, e desenvolve projetos destinados à formação musical de 
“crianças de contextos desfavorecidos”18. 
 Professor Hermeto – em homenagem a Hermeto Pascoal, compositor, 
arranjador e multi-instrumentista alagoano. De estilo improvisador, 
constrói vários instrumentos com materiais não convencionais. De 
acordo com a Enciclopédia Itaú Cultural, “em sua obra as fronteiras 
entre a chamada música regional, a nacional e a internacional, a 
popular e a erudita dialogam com intensidade”19. 
 
Os próximos procedimentos de pesquisa foram: 
 
 Leitura das transcrições, sublinhando-se as principais informações e 
anotando-se os temas abordados pelos professores e a indicação da 
possibilidade de algumas falas serem citadas; 
 Comparação das respostas dos quatro professores em cada pergunta; 
 Seleção e extração de excertos das falas dos professores para embasar as 
análises realizadas no decorrer do trabalho. 
                                                     
17
 Mais informações em: <http://www.ieb.usp.br/francisco-mignone/>.  
18
 Mais informações em: <https://www.belgaiscenter.com/about?lang=pt>. 
19
 Mais informações em: <http://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoa26091/hermeto-pascoal>. 
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CAPÍTULO I – O PROGRAMA GURI SANTA MARCELINA 
 
 
Apresenta-se, neste capítulo, a caracterização do programa Guri Santa 
Marcelina, a partir dos documentos disponibilizados pela instituição (Projeto 
Sociopedagógico – versão Mai. 2016 – além de informações disponíveis no site do 
programa (contrato de gestão, notícias e imagens).  
De acordo com o Contrato de Gestão nº 02/201320, Anexo Técnico I, que traz 
o plano anual de trabalho21, cada polo de ensino conta com uma equipe formada 
por: a) um monitor de polo, responsável pela gestão do espaço; b) um assistente 
social, que faz atendimentos aos alunos e às famílias, monitora a frequência, realiza 
estudo social familiar, organiza atividades socioeducativas que promovem a inserção 
das crianças e adolescentes no domínio cultural, além de promover a integração do 
Guri com entidades de proteção social da sociedade civil e do poder público; c) um 
agente de apoio, que é responsável pelo armazenamento e montagem dos 
instrumentos musicais, organização das salas de aula e d) professores de 




GSM oferece curso de iniciação musical22 para crianças de 6 a 9 anos, curso 
sequencial23 para alunos de 10 a 18 anos em quatro níveis (Sequencial I com três 
disciplinas obrigatórias e Sequenciais II, III e IV com mais uma disciplina – prática de 
conjunto)24. Os alunos podem agendar horários para estudar o instrumento no polo 
fora dos seus horários de aula. As disciplinas obrigatórias são: 
 Canto coral: destinado a todos os alunos do curso sequencial (aulas em 
grupos para até 35 alunos); 
 Teoria musical: aulas em grupos de até 35 alunos; 
                                                     
20
 Disponível em: <https://gurisantamarcelina.org.br/>. 
21
 Este plano anual foi renovado através do 2º Termo de Aditamento em abril de 2014, do 3º Termo 
de Aditamento em maio de 2015, do 4º T. de Aditamento em junho de 2016 e do 6º T. de Aditamento 
em março de 2017, sem mudanças significativas na configuração do programa de inclusão 
sociocultural. 
22
 GSM - Projeto Sociopedagógico (versão 2016, p. 7). 
23
 GSM - Projeto Sociopedagógico (versão 2016, p. 8-9). 
24
tEstasinformações estão disponíveis também no site do programa:<http://gurisantamarcelina.org.br/e
stude-musica/nossos-cursos/>. Acesso em: 29 jul. 2019. 
41 
 
 Aulas de canto ou instrumento (o aluno deve escolher, entre as opções 
disponíveis no polo de seu interesse, um dos instrumentos musicais 
pertencentes às famílias dos metais, madeiras, cordas, cordas dedilhadas 
e percussão: aulas coletivas heterogêneas (em grupos de até 12 alunos); 
 Prática de conjunto – sequenciais II, III e IV: aulas em grupos de até 30 
alunos. 
Há também a oferta de curso modular25 (intergeracional, semestral, com uma 
aula por semana para grupos de aproximadamente 25 alunos) e iniciação musical de 
adultos (com uma aula por semana para grupos de aproximadamente 25 alunos). 
Os cursos de iniciação musical e os cursos sequenciais são destinados a 
crianças e adolescentes que estejam matriculados regularmente em qualquer 
unidade escolar a partir do ensino fundamental.  
Além da formação musical é realizado um trabalho social com os alunos e 
suas famílias, cujo objetivo principal é garantir condições favoráveis ao melhor 
aproveitamento dos cursos. Este trabalho social é realizado por um(a) assistente 
social através de acompanhamento individualizado das crianças e adolescentes, 
incluindo monitoramento da frequência e realização de atividades socioeducativas 
“com a aplicação da pedagogia de direitos, incidindo no estímulo à autonomia, ao 
exercício da cidadania e ao protagonismo infanto-juvenil”26. O Contrato27 e o Projeto 
Sociopedagógico definem ainda como pressupostos educativo-musicais fundantes 
“o diálogo, a construção da autonomia, o cultivo da solidariedade e a valorização da 
responsabilidade compartilhada, assumidamente filiados à pedagogia do educador 
Paulo Freire.”28 
As imagens a seguir foram capturadas durante aulas de percussão e violão 
no Polo Santa Cruz – Guarulhos. 
  
                                                     
25
 GSM - Projeto Sociopedagógico (versão 2016), p. 9. 
26
 Contrato nº2/2013 da SC/SP, p. 19. 
27
 Contrato nº2/2013 da SC/SP. 
28









Figura 3 – Aula de violão – GSM Polo Guarulhos – acervo da autora – 2016. 
 
Sobre a estrutura do programa, a professora Chiquinha falou na entrevista: 
 
Tem polos que têm mais estrutura e tem polos que não… a grade de 
aulas não é a mesma para todos. Tem um polo que eu trabalho que tem 
só dois horários [duas turmas de Sequencial I]. E nesses dois horários eu 
tenho que rebolar pra deixar um deles pra uma turma mais iniciante e um 
outro para uma turma mais avançada. Tem aluno que não pode vir 
naquele horário, só pode vir no outro, aí acaba misturando. E no outro 
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polo eu tenho Sequencial I, Sequencial II, Sequencial III e Prática de 
Conjunto. E isso não se fala quando a gente está ali, todos os professores 
discutindo. (…) E aí tem os grupos
29
, (…) os alunos vão fazer o processo 
seletivo (…), e eles estão concorrendo da mesma forma! Na hora de 
avaliar, não se leva em consideração (CHIQUINHA, 28 jun. 2018). 
 
Não foram encontradas, nos documentos oficiais do GSM, informações 
específicas que justifiquem a diferença na grade curricular dos cursos oferecidos em 
diferentes polos. Ao perguntar para a atual coordenadora pedagógica do programa, 
ela me respondeu por e-mail, explicando que, devido a restrições orçamentárias e de 
estrutura, em alguns polos, somente foi possível oferecer cursos de Iniciação 
Modular I e II às crianças de 6 a 9 anos, em que a carga horária semanal é de 1 
hora, e, aos alunos de 10 a 18 anos, apenas o curso Sequencial I, no qual os alunos 
têm semanalmente 1 aula de instrumento, 1 aula de canto coral e 1 aula de teoria 
musical (sem aula de prática de conjunto). 
Sobre os métodos de ensino, no Contrato30 consta que o programa não adota 
nenhum modelo de educação musical para aplicação direta. “A análise e o diálogo 
com a história e com a experiência de outros programas de educação musical 
brasileiros, desde Villa-Lobos, fazem parte do princípio metodológico permitindo 
identificar (...) necessidades, contextos, objetivos e conquistas.”31 O programa não 
adota nenhum método específico de ensino de instrumentos, teoria musical e canto 
coral, mas procura tratar, nas formações específicas por área (voz, cordas, sopros, 
percussão, cordas dedilhadas, iniciação musical e teoria musical), como pode-se 
observar na seção sobre a formação permanente do Projeto Sociopedagógico, de 
temas relacionados às diferentes propostas ou abordagens pedagógicas relativas a 
cada área de atuação dos docentes, dando autonomia ao professor para trabalhar 
de acordo com as necessidades educacionais de cada polo de ensino ou de cada 
disciplina ministrada. 
Os alunos de todos os polos participam, também, de atividades 
complementares extraclasse, por meio de parcerias32, que “cumprem importante 
papel no processo de inserção social, de consolidação do protagonismo cultural e de 
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 Grupos musicais especiais, infantis e juvenis, formados por alunos de vários polos, que serão 
detalhados nas próximas páginas deste trabalho. 
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 Contrato nº2/2013 da SC/SP. 
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 Contrato nº2/2013 da SC/SP, p. 20. 
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 “No âmbito de formação musical, o Guri mantém parcerias com outras instituições de ensino 
nacionais e internacionais”, além de “outras parcerias que possibilitam o financiamento de ações não 
previstas no Plano de Trabalho Anual”, que são firmadas com instituições de promoção ao 
desenvolvimento da cultura (SÃO PAULO, 2016, p. 24). 
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formação de público” (SÃO PAULO, 2016, p. 23), que são aulas-espetáculo (shows, 
concertos e espetáculos com intervenções didáticas) e atividades culturais (visitas a 
museus, teatros, concertos, workshops e masterclass, encontros com alunos e 
professores do Conservatório de Paris, da The Juilliard School (E. U. A.), do 
Conservatório de Amsterdã (Holanda) e do Sage Gateshead (Inglaterra)33. Em 
relação a essas ações, o programa GSM tem como objetivo “oferecer apoio e 
experiências de construção da autonomia, capazes de possibilitar a busca por novas 
oportunidades.”34  Essas atividades contribuem, portanto, para ampliar o repertório 




Figura 4 – Atividade cultural no MAM – GSM Polo CEU São Rafael – Crédito: Bethany E. Coyle – 
2013. 
 
Na atual conjuntura em que vivemos, especialmente no contexto em que se 
insere o nosso objeto de estudo, são muitas as desigualdades, e uma delas diz 
respeito ao capital cultural dos indivíduos (BOURDIEU, 1979). Alguns sujeitos são 
                                                     
33







iniciados desde cedo no universo da cultura letrada através da família, portanto, 
quando chegam à idade escolar, já têm um capital cultural acumulado, o que facilita 
sua inserção no mundo do conhecimento escolar. Este capital é referente aos 
conhecimentos e práticas valorizados e legitimados pela escola e pela sociedade, 
onde a arte ocupa lugar de destaque, particularmente como formadora do “bom 
gosto”. Por isso são tão importantes as ações de formação cultural destinadas às 
populações desfavorecidas, promovendo acesso aos “meios de apropriação dos 
bens culturais existentes” (BOURDIEU, 2007, p. 9). 
A partir de 2010, foram criados, no GSM, os chamados Grupos Infantis e 
Juvenis, formados por alunos de vários polos. Os alunos que participam desses 
grupos são selecionados por meio de testes anuais, para uma atividade musical 
diferenciada, que inclui ensaios na sede da instituição aos sábados e realização de 
apresentações em diversos palcos da cidade. “Os Grupos proporcionam aos 
estudantes a oportunidade de aprofundar suas capacidades artísticas. No Guri, o 
ensino de música (...) está intimamente ligado à construção da performance: é em 
conjunto, sobre o palco, que se forma o músico35” (SÃO PAULO, s./d.). Esses 
grupos foram patrocinados por empresas privadas até 2018 e incorporados ao atual 
contrato de gestão com a Secretaria da Cultura (iniciado em 2018 e renovado 
anualmente, segundo informações divulgadas na Jornada de Formação do GSM no 
início de 2019). De acordo com informações divulgadas no site do programa, 
atualmente os grupos são compostos por 390 alunos do programa, que também 
participam das aulas nos polos em que estão matriculados, para, 
 
além de trabalhar repertório e aprender de perto com músicos de 
destaque nacional e internacional, os alunos e alunas do Guri têm 
contato com diferentes realidades e linguagens. Essa diversidade, 
acompanhada por debates e discussões, transforma o ambiente do 
ensino e prática de música em um ambiente de troca de experiências e 
empoderamento, permitindo uma reflexão aprofundada sobre seu papel 
na sociedade, como cidadãos e cidadãs conscientes de seus direitos e 
oportunidades (SÃO PAULO, s./d.). 
 
Fazem parte desses grupos sete formações instrumentais e quatro vocais, 
a saber: 
 
                                                     
35





 BANDA SINFÔNICA INFANTO-JUVENIL: Formada por alunos e alunas de 10 
a 14 anos, que tocam instrumentos de percussão, madeiras (clarinete, 
saxofone, flauta) e metais (eufônio, trombone, trompa, tuba e trompete). O 
repertório para esta formação instrumental do GSM vai desde as músicas do 
período clássico da música erudita até a música popular. 
 
 BANDA SINFÔNICA JUVENIL – Formada por alunos das áreas de 
percussão, madeiras (flauta, clarinete e saxofone) e metais (eufônio, trompa, 
tuba, trombone e trompete), com idades entre 15 e 18 anos. 
 
 
Figura 5 – Grupos Infantis e Juvenis – Banda Sinfônica do Guri – Crédito: Roberta Gomes – 2017. 
 
 
 BIG BAND INFANTO-JUVENIL: é uma formação de música popular composta 
por instrumentos de sopros (flauta, saxofone, trompete e trombone) e por uma 
seção harmônica (piano, percussão, bateria, contrabaixo e guitarra). De 
acordo com informações disponíveis no site do GSM36, a proposta do grupo 
explora a linguagem do jazz norte-americano, além do pop clássico, do jazz 
brasileiro e da bossa nova.  
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Figura 6 – Grupos Infantis e Juvenis – Big-Band Infanto-Juvenil – Crédito: Roberta Gomes – 2017. 
 
 CAMERATA DE VIOLÕES: este grupo, conforme descrição encontrada no 
site do GSM, assume um “objetivo ao mesmo tempo artístico e pedagógico, 
criando um ambiente em que o aluno aprende e se desenvolve, ao mesmo 
tempo que constrói uma performance e amadurece sua atuação no palco”37, 
além de desenvolver e divulgar um repertório base para o ensino coletivo do 
violão. 
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Figura 7 – Grupos Infantis e Juvenis –Camerata de Violões – Crédito: Roberta Gomes – 2019. 
 CORAL DE FAMILIARES: este grupo foi formado para atender aos pais de 
alunos dos grupos infantis e juvenis, enquanto esperavam seus filhos durante 
os ensaios, atendendo à demanda artística e social do programa GSM. 
 
 
Figura 8 – Grupos Infantis e Juvenis – Coral de Familiares  – Crédito: Roberta Gomes – s/d. 
 
 CORAL INFANTIL: reúne crianças de 7 a 12 anos, que adquirem uma 
experiência musical integrada com a expressão corporal. 
 




 CORAL JUVENIL: reúne adolescentes de 12 a 18 anos, e “promove o 
aprofundamento dos estudantes em diversas técnicas vocais, 





Figura 10 – Grupos Infantis e Juvenis – Coral Juvenil do Guri – Crédito: Roberta Borges – s/d. 
 
 
 ORQUESTRA SINFÔNICA INFANTO-JUVENIL: é uma formação instrumental 
erudita, que inclui instrumentos das famílias das cordas (violino, viola, 
violoncelo e contrabaixo), madeiras (flauta, clarinete, fagote e oboé), metais 
(trompa, trompete, tuba e trombone) e percussão, e é formada por alunos 
com idade entre 11 e 18 anos. 
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Figura 11 – Grupos Infantis e Juvenis – Orquestra Sinfônica Infanto-Juvenil – Crédito: Renata Borges – s/d 
 
 ORQUESTRA DE CORDAS INFANTO-JUVENIL: é formada basicamente por 
instrumentos da família das cordas (violino, viola, violoncelo e contrabaixo), e 
se dedica ao repertório de música de câmara erudita. Participam do grupo 
alunos com idade entre 11 e 18 anos. 
 
 




 REGIONAL DE CHORO INFANTO-JUVENIL: de acordo com as informações 
encontradas no site do programa GSM39, é a única formação dos Grupos 
Infantis e Juvenis do Guri que se dedica exclusivamente à música brasileira. 
O grupo instrumental conta com uma seção rítmico-harmônica (com violão, 
violão de sete cordas, cavaquinho e percussão) e solistas (flauta e saxofone). 
 
Figura 13 – Grupos Infantis e Juvenis – Regional de Choro – acervo do GSM – 2019. 
 
O GSM faz parte do Sistema Paulista de Música, programa criado pela 
Secretaria de Estado da Cultura de SP em 2011, com o objetivo de integrar os 
“equipamentos de produção e formação cultural na área da música da Pasta”, 
estabelecendo diretrizes e monitorando os resultados, para “viabilizar o fomento à 
produção musical, de um lado, por meio da formação de novos talentos e, de outro, 
a capacitação dos agentes de formação”40. Temos então, no programa GSM, dois 
âmbitos de formação: o da iniciação musical e artística mais geral e a oportunidade 
de uma experiência musical mais complexa, que remete à profissionalização 
musical, previstos no contrato de gestão41. Todas essas ações pretendem 
democratizar os meios de apropriação dos bens culturais, meios esses que, em 
nossa sociedade atual, de acordo com Bourdieu, se constituem pelo privilégio 







kCf. Contrato de Gestão nº 2/2013, p. 35-36, disp. em: <http://gurisantamarcelina.org.br/wp-




daqueles que têm “as aptidões herdadas como se fossem virtudes próprias [“dons”], 
ao mesmo tempo naturais e meritórias” (BOURDIEU, 2007, p. 10).   






 Valorizar, por meio do ensino da música e da intervenção social, a vida de 
crianças, adolescentes e jovens da periferia da cidade de São Paulo, bem como de suas famílias; 
 Fomentar o respeito às diferenças socioculturais e estimular a prática da 
tolerância em relação à diversidade entre todos os envolvidos, de forma direta – alunos(as), 
professores, assistentes sociais e demais profissionais do programa– e indireta – familiares e 
comunidade; 
 Ampliar e ressignificar o sentido de atuação sociopedagógica; 
 Investir na construção de uma nova mentalidade sobre educação musical e 
inclusão social; 
 Impulsionar a formação permanente e a capacitação técnica de profissionais 
engajados em programas de natureza artística e socioeducativa; 
 Incentivar a aplicação de melhorias nas ações pedagogicossociais voltadas para a 
construção de um cidadão consciente de sua singularidade e de suas possibilidades de atuação 
no meio; 
 Possibilitar reflexões a respeito de cultura e história, de pertencimento a uma 
comunidade cultural, de intercâmbios, influências, hibridismo e de fenômenos multiculturais; 
 Estimular o exercício da análise e da crítica como forma de garantir escolhas e 
opções conscientes; 
 Defender o direito de todos ao desenvolvimento da sensibilidade, do senso 
estético, do potencial criativo e da imaginação transformadora. 
 
Quadro 1 – Objetivos gerais do programa GSM
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Esses objetivos demonstram a relação do programa com a obra de Paulo 
Freire. Nas palavras do autor, “transformar a experiência educativa em puro 
treinamento técnico é amesquinhar o que há de fundamentalmente humano no 
exercício educativo: o seu caráter formador” (FREIRE, 1996, p. 33). Procura-se, 
assim, proporcionar uma experiência de educação musical humanizadora e 
sensibilizadora, onde o aspecto técnico musical é complementar. As duas 
dimensões (técnica e humanizadora) não se excluem, e a busca por uma 
complementaridade é constante e desafiadora, como veremos nos capítulos 
seguintes. 
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 Proporcionar às crianças e adolescentes que vivem em situação de vulnerabilidade 
um ensino musical de qualidade conjugado a ações de intervenção social que apoiem seu 
desenvolvimento afetivo, físico, cognitivo, pessoal, familiar e comunitário; 
 Oferecer condições para que os alunos se apropriem com segurança da linguagem 
musical e que a compreendam tanto como fruição e atividade cultural quanto como objeto de 
estudo; 
 Desenvolver conhecimentos, habilidades e competências práticas e teóricas na 
área musical que garantam, se for o desejo do aluno, o encaminhamento profissional; 
 Propiciar reflexões a respeito de história, contexto e ambiente presentes na 
contemporaneidade por meio do cultivo de repertório musical brasileiro e internacional, popular e 
erudito; 
 Incentivar o exercício da criatividade, da curiosidade e do pensar como formas de 
combater a passividade e a indiferença; 
 Levar os alunos às vivências singulares que o ensino de artes favorece, tais como 
o exercício do questionamento sobre o saber já estabelecido, a prática da busca constante de 
valores, conceitos e sentidos, o reposicionamento do sujeito contemporâneo na tradição e na 
história e a convivência com o impulso construtivo da criação; 
 Proporcionar experiências e vivências estéticas que incitem os envolvidos a 
procurar outros modos de estar no mundo, a compreender maneiras diferentes de ser e conceber a 
vida, favorecendo o exercício da tolerância, da flexibilidade e da vontade de estar com o outro e de 
com ele estabelecer um verdadeiro diálogo. 
 
Quadro 2 – Objetivos específicos do programa GSM
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Os objetivos específicos dialogam com uma educação que valoriza a 
diversidade, a curiosidade, a criatividade, a flexibilidade e a procura de novas 
maneiras de estar no mundo, e apresentam perspectivas de desenvolvimento 
humano e musical que atendam tanto os alunos que buscam uma formação cultural 
para seu desenvolvimento pessoal, quanto os alunos que pretendem se preparar 
para as próximas etapas de formação profissional em música. 
 
1.2 Perfil do professor 
 
Como o Projeto Guri corresponde a uma modalidade de educação não-formal, 
para a contratação de professores de música não há exigência de formação na área 
da educação musical em qualquer nível. É necessário apenas passar por um 
processo seletivo em algumas etapas que incluem, necessariamente, prova de teoria 
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e percepção musical, prova de solfejo melódico e rítmico, prova prática de canto 
e/ou instrumento e apresentação de um plano de aula, além da entrevista. De 
acordo com o Projeto Sociopedagógico, 
 
as razões para tal critério consideram a história e o contexto da vida 
musical brasileira, na qual muitos bons músicos e professores adquiriram 
sua proficiência de maneira prática, não formal, por meio de aulas 
particulares, cursos técnicos em conservatórios, prática de banda, 
participação em corais e em conjuntos musicais diversos. Assume-se 
que, em nosso País, a dinâmica e a vitalidade da educação musical não 
formal, ainda que com lacunas e problemas relativos sobretudo à leitura 
e à escrita, são eficazes na formação de músicos e de professores 
sensíveis e abertos a uma proposta de natureza socioeducativa tal como 
a do GURI. A partir deste pressuposto, o programa de formação 
continuada ou permanente do GURI oferece condições para que o 
crescimento e aperfeiçoamento individuais sejam concomitantes e 
coincidentes com os da comunidade de alunos, famílias, equipe de 
trabalho e filosofia político pedagógica da Santa Marcelina Cultura (SÃO 
PAULO, 2016, p. 16). 
 
Neste trecho pode-se destacar: 1) A consideração de que “muitos bons 
músicos e professores” adquiriram seus conhecimentos de forma prática, não formal, 
e a aposta na eficácia desta forma de educação para a “formação de músicos e 
professores sensíveis e abertos a uma proposta de natureza socioeducativa” 
(Ibidem, p. 16). A questão que se coloca aqui, é: uma formação baseada 
predominantemente na prática musical é suficiente para que o professor seja 
“sensível e aberto a uma proposta de natureza socioeducativa” como a do Guri 
Santa Marcelina (GSM)? 2) A pressuposição de que o programa de formação 
permanente do GSM “oferece condições para o crescimento e aperfeiçoamento” 
(Ibidem, p. 16) dos mesmos. Que condições são essas? São suficientes a partir do 
ponto de vista dos professores colaboradores? Estas questões serão discutidas no 
decorrer deste trabalho. 
Sobre o perfil profissional necessário para compor o quadro de professores do 






Perfil do professor 
 
 Deve possuir conhecimento musical atualizado nas dimensões prático-performática 
e teórica equivalente ao ensino superior; domínio de habilidades didáticas adequadas às faixas 
etárias atendidas e às aulas coletivas; sensibilidade e interesse por questões e problemas sociais; 
disponibilidade para trabalhar com alunos com deficiências; capacidade de lidar com alunos com 
diferentes objetivos musicais; espírito aberto para aceitar a proposta de formação permanente e 
participar ativamente dela; considerar como construtivo o desafio que as diferentes visões de 
mundo que os alunos e colegas de equipe trazem; curiosidade e desejo de estar constantemente 
pesquisando e ampliando seu repertório musical e seus conhecimentos pedagógicos; vontade de 
atuar e de transformar positivamente o meio. 
 Deve passar por um processo seletivo que conta com uma prova de Teoria e 
Percepção Musical, uma prova Prática de Habilidades Específicas (Instrumento, Canto, 
Musicalização/Iniciação, Prática de Conjunto, Teoria ou Canto Coral), com uma entrevista na qual 
o candidato será arguido sobre sua formação, suas experiências artísticas e pedagógicas, além de 
dinâmicas de grupo, que verificarão sua habilidade de trabalhar em equipe, seu modo de colaborar, 
entre outros. 
 
Quadro 3 – Perfil do professor
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Neste quadro apresenta-se uma questão: se não é exigida formação 
pedagógica, como pode-se pressupor que o professor tenha “domínio de habilidades 
didáticas adequadas às faixas etárias atendidas e às aulas coletivas”? Onde o 
professor teria adquirido esses conhecimentos? Percebe-se um descompasso entre 
o que é exigido dos professores, que é referente a uma formação pedagógica, e o 
perfil profissional esperado para o exercício da docência em educação musical no 
programa. 
O GSM disponibilizou dados sobre o perfil dos professores referentes à idade, 
sexo, data de admissão, escolaridade e disciplina(s) que cada professor leciona, 
dados estes analisados a seguir. Foram solicitados, também, dados sobre o 
instrumento de formação dos professores e se eles possuem formação pedagógica 
ou não, mas os responsáveis pela disponibilização dos dados para a pesquisa 
informaram, via e-mail, que o RH não tinha essas informações sistematizadas, 
apenas os dados armazenados nos contratos de admissão. Optou-se, portanto, por 
não buscar estas informações nos contratos de admissão pois considerou-se que os 
dados estavam desatualizados, já que a maioria dos professores tinham sido 
contratados há mais de 5 anos. 
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Gráfico 1 – Professores – SEXO
45 
O Gráfico 1 mostra a grande maioria de professores do sexo masculino 
(67,5% contra 32,5% do sexo feminino) no programa. Esses dados não parecem 
refletir o perfil demográfico do estado de São Paulo, uma vez que os dados 
estimados da população, de acordo com as informações disponíveis na 
BIBLIOTECA VIRTUAL46, em 2018, as mulheres representaram cerca de 51,3%. 
Tampouco pode-se remeter essa disparidade à composição do grupo de professores 
mais geral, tendo em vista que dados publicados na Revista Nova Escola em 07 
mar. 2018 mostram um quadro inverso: 64,2% do quadro de professores da rede de 
ensino do Estado de São Paulo é composto por profissionais do sexo feminino e 
35,8% do sexo masculino. É possível que esta diferença seja um reflexo da sub-
representatividade feminina na música, sendo esta, historicamente, uma área de 
atuação onde a presença masculina é predominante. Como exemplo, o caso da 
compositora italiana do século XVI, Frésca Maddalena Casulana, que foi a primeira 
mulher a ter suas composições publicadas na música ocidental. Uma de suas obras 
tem a seguinte dedicatória: “Quero mostrar ao mundo, enquanto posso, nessa 
profissão de musicista, o erro cometido pelos homens ao pensar que só eles 
possuem os dons intelectuais e artísticos, e que tais dons jamais serão dados às 
mulheres” (CASULANA, s./d., apud NOGUEIRA, 2017, p. 1). 
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 A Biblioteca Virtual é um programa do governo do Estado de São Paulo que visa facilitar o acesso 














Uma pesquisa publicada por Soares, Schambeck e Figueiredo em 2014, sob 
o título “A formação do professor de música no Brasil”47, demonstrou que há 
predominância de estudantes do sexo masculino nos cursos de licenciatura em 
música no Brasil. Segundo os autores, 1924 estudantes participaram da pesquisa, 
sendo 64% do sexo masculino e 36% do sexo feminino, e a diferença é ainda mais 
acentuada nas regiões centro-oeste e nordeste. Estas informações corroboram com 
o perfil dos professores do GSM com maioria do sexo masculino. 
Como se pode observar no Gráfico 2 a seguir, até o ano de 2017, desde o 
início do programa (2008), a instituição Santa Marcelina Cultura contratou para 
compor o corpo docente do GSM, em grande maioria, professores do sexo 
masculino, com única exceção para os contratados no ano de 2013: 2 professoras e 
1 professor. Dos 172 professores, 71 foram contratados durante o período 
correspondente ao recorte da pesquisa, ou seja, de 2013 a 2017, o que corresponde 
a 41,2%. A rotatividade de professores é comum no programa, já que vários 
docentes são músicos profissionais e acabam dando aulas por um período, 
enquanto não conseguem um trabalho de acordo com sua formação (vale ressaltar 
aqui o desejo de trabalhar como músico expresso nas entrevistas com quatro 
professores do programa, tema abordado no Capítulo III deste trabalho), e outros 
acabam indo estudar ou trabalhar fora do Brasil. Dentre estes, 50 são do sexo 
masculino (70,4%) e 21 do sexo feminino (29,6%). 
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O Gráfico 3, a seguir, é referente à escolaridade do corpo docente e mostra 
que 129, dos 172 professores, o que corresponde a 75%, têm, no mínimo, nível 
superior completo, apesar da não exigência no perfil profissional do professor 
previsto no Projeto Sociopedagógico. Estes dados refletem a crescente oferta de 
cursos superiores de Música no Brasil, sejam os bacharelados ou as licenciaturas. 
Pode-se inferir que a volta da Educação Musical às escolas com a LDBEM 9394/96 
e a implementação do Projeto Guri em todo o estado de São Paulo tiveram papel 
importante na preparação para os exames vestibulares nesta área, que exige dos 
candidatos conhecimentos e habilidades específicos. 
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Gráfico 3: Professores – ESCOLARIDADE
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Como já destacado, este programa está inserido em uma modalidade de 
educação não-formal, portanto, para a contratação de professores de música não há 
exigência legal de formação na área da educação musical em qualquer nível. 
Embora o programa tenha preferência por professores com formação superior, para 
a contratação não se exige formação superior em nenhuma área, de acordo com o 
previsto no Projeto Sociopedagógico (p. 16). Historicamente, o panorama musical 
brasileiro foi marcado pelo difícil acesso à educação musical pública, devido ao 
baixo investimento em políticas públicas na área de formação artística em todas as 
linguagens, inclusive a música. Desse modo, é habitual que muitos músicos e 
professores de instrumentos musicais obtenham sua formação de maneira informal 
em igrejas, associações, escolas livres, grupos amadores, ou contratando aulas de 
professores particulares. No entanto, com o retorno da obrigatoriedade da Educação 
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Musical nas escolas a partir da LDBEM 9394/96, houve a demanda de novos cursos 
de formação na área da educação musical nas universidades, e isto se reflete no 
perfil dos professores do GSM, com 75% de docentes com formação superior 
completa (bacharelado ou licenciatura) ou pós-graduação, embora não se tenha 
informações sobre os cursos em que os professores obtiveram suas formações. 
A formação oferecida pela instituição através das Jornadas de Capacitação 
(também denominadas de Jornadas de Formação em alguns documentos 
disponibilizados) e os Encontros Sociopedagógicos (também denominados 
Encontros de Pedagogia Musical e Social), além das formações específicas por 
área, procuram trabalhar a educação musical por uma perspectiva sociocultural. 
A partir dos dados sobre a escolaridade dos professores do programa GSM 
demonstrados no gráfico 3, pode-se constatar que: 
1) Cerca de 14% dos professores com escolaridade em nível de ensino 
médio, que adquiriram seus saberes musicais através de cursos livres de 
música, provavelmente foram adquirindo os saberes profissionais a partir 
do exercício da docência, junto a outra parcela do corpo docente formada 
pelos professores que cursaram bacharelado em música ou outros 
cursos; 
2) A maioria dos professores têm formação em nível superior, o que pode 
contribuir para a qualidade do ensino musical oferecido pela instituição 
aos alunos. Observa-se, portanto, que há uma diversidade de níveis de 
formação na composição do quadro de docentes do programa, que 
precisa ser contemplada pela formação oferecida pelo GSM. 
Traçados os desenhos do perfil almejado pela instituição e do perfil real dos 
professores, pode-se levantar uma questão: a formação dos professores do GSM 
traz elementos de uma formação inicial em educação musical? A formação oferecida 
pela instituição tem suprido as demandas de conhecimentos necessários para a 
execução do Projeto Sociopedagógico?  
Das entrevistas realizadas com os quatro professores do programa 
selecionados, algumas representações dos professores sobre a formação oferecida 
pelo GSM foram apreendidas e podem ser observadas nos excertos a seguir: 
 
No começo eu achava fantástico (...), aí, na sala de aula eu falava: 
- Nossa, mas eu não estou aplicando muito bem isso na sala de aula, eu 
não estou sabendo entender, não estou sabendo absorver a capacitação 
pra eu aplicar na sala. 
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Na segunda capacitação eu pensei: 
- Eu preciso anotar, preciso fazer meu planejamento em cima da 
capacitação. 
 Essa última capacitação, eu já fui pensando: 
- Vamos ver o que vem aí, né, espero que eu possa aplicar em sala. 
E foi muito legal, uma das propostas foi cada professor levar uma 
atividade que aplicou em sala de aula. (...) E vieram atividades 
fantásticas, (...) eu estou usando muitas delas em sala (Entrevista, 
CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
Eu acho que tem muita coisa que é válida. Agora, (...) muitas pessoas 
dão palestras que, muitas vezes, eu acho que eles não sabem como 
funciona o Guri, o que acontece no dia-a-dia do professor. Eu acho que 
tem coisas que a gente aproveita bastante, mas, tem outras coisas que 
não agrega muito no nosso dia a dia (Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 
2018). 
 
Tem a Jornada de Capacitação que, nossa, é muito cansativo! Só que eu 
absorvo mais as coisas. Porque a capacitação do instrumento é muito 
desorganizada. [O ideal seria...] Ah, pegar os professores mais antigos e 
eles tentarem passar as formas que estão dando certo pra eles, (...) 
compartilhar métodos, experiências, eu acho que isso seria válido 
(Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018). 
 
Tem cursos, capacitações muito boas. Por exemplo, eu participei: 
Dalcroze, é uma coisa que eu não tive contato fora do Guri. Eu fiz um 
(...) que é sobre o Kodály, que é muito bom... mas eu pontuaria o 
seguinte: que algumas coisas, da minha área, são melhores pra mim 
como músico do que, muitas vezes, como professor. Como educador, às 
vezes aquilo ali não tem a ver com a realidade dos polos, então eu acho 
que isso é um ponto a melhorar. (Entrevista, HERMETO, 24 mai. 2018) 
 
Pode-se observar, nestes excertos das entrevistas, a importância, para os 
professores, da formação oferecida pelo programa. Eles têm expectativas de que os 
eventos irão ajudar a lidar com as questões que enfrentam no dia a dia do seu 
trabalho em sala de aula. O que os professores evocam são formações de cunho 
pedagógico, o que nos leva a supor que as representações deles sobre as 
formações oferecidas pelo programa GSM são que estas atendem parcialmente às 
suas demandas formativas. 
 
1.3 Perfil dos professores entrevistados 
 
A seguir, o perfil dos quatro professores selecionados para as entrevistas, 
cada um representando uma área específica do programa, com seus nomes fictícios, 




Nome fictício CHIQUINHA  FRANCISCO  MARIA  HERMETO  








Composição e Arranjo 
(Cursos Livres) 
Disciplinas que leciona 
no GSM 
Instrumento, Prática 
de Conjunto e 
Iniciação Musical 
Instrumento, Iniciação 
Musical e Teoria Musical 
Instrumento 
Instrumento, Prática de 
Conjunto, Teoria Musical 
Há quanto tempo 
trabalha no programa 
1 a 3 anos 7 a 9 anos 4 a 6 anos 7 a 9 anos 
Há quanto tempo dá 
aulas de música 
5 anos 16 anos 19 anos 15 anos 
Atua como músico 
profissionalmente? 
Apenas em eventos. Apenas em eventos. Não Não 
Jornada de trabalho 
total semanal 
36 horas em média 44 horas em média 24 horas 20 horas 
Tem feito cursos de 
atualização profissional 
fora do GSM? 
Não Não Sim Não 
Tabela 1 – Perfil dos professores entrevistados. 
 
Para analisar esses dados, que foram obtidos na parte inicial das entrevistas, 
estabeleceu-se um diálogo com Huberman (2007) sobre a carreira dos professores. 
O autor realizou estudos sobre a “carreira pedagógica (...) daqueles que, ao longo 
de suas vidas (...), viveram situações de sala de aula, apresentando-se, antes de 
mais, como professores” (HUBERMAN, 2007, p. 38). A partir desses estudos o autor 
delimitou e analisou as “fases perceptíveis da carreira do professor” (Ibidem, p. 38) 
que, segundo ele, são: a) A entrada na carreira; b) A fase de estabilização; c) A fase 
de diversificação; d) Pôr-se em questão; e) Serenidade e distanciamento afectivo; f) 
Conservantismo e lamentações; g) O desinvestimento. 
Huberman se baseia, em seus estudos, nas sequências encontradas na 
literatura sobre o assunto, e enfatiza que estas se observam na maioria das carreiras 
analisadas, mas as “fases” podem ocorrer em momentos diferentes da carreira de 
cada profissional. O autor considera o desenvolvimento da carreira como um 
processo, não como uma série de acontecimentos. 
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Como pode-se observar na Tabela 1, a faixa etária e experiência no ensino 
musical dos professores entrevistados, temos a professora Chiquinha, com idade50 
entre 21 a 30 anos e com 5 anos de experiência no ensino musical, o professor 
Francisco e a professora Maria entre 31 e 40 anos e com 16 e 19 anos de 
experiência docente, respectivamente, e o professor Hermeto entre 41 e 50 anos e 
15 anos de experiência no ensino, compondo a amostra, portanto, uma professora 
em início de carreira, uma no meio da carreira, e os outros dois professores mais 
experientes (um com formação superior em música e outro com ensino médio e 
cursos livres de música), todos submetidos à mesma formação oferecida pelo GSM. 
As principais características das fases perceptíveis da carreira do professor 
descritas por Huberman são: 
a) A entrada na carreira: segundo o autor, esta fase se refere ao “contato 
inicial com as situações de sala de aula” (2007, p. 39), que estão inscritas em um 
estágio de sobrevivência e descoberta. O aspecto sobrevivência é caracterizado 
pelo encontro inicial com o exercício da profissão, as descobertas, a preocupação 
com a sua capacidade de lidar com a complexidade que está posta, o confronto 
entre o ideal (representações) e a realidade da sala de aula, a dificuldade de 
conciliar a questão pedagógica e a transmissão de conhecimento, as dificuldades 
nas relações professor x alunos e na mediação das relações entre os alunos, entre 
outras questões. Estes aspectos aparecem nas entrevistas dos professores em 
algumas falas sobre o início da trajetória: 
 
Foi um desafio pra mim, porque uma coisa é você dar aula uma hora pra 
um aluno só, outra coisa é você ter 8, 10 alunos heterogêneos, cada um 
com suas dificuldades, e você tentar produzir um trabalho, esse trabalho 
progredir... (Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
Quando eu entrei no GURI, um programa social, tem um viés muito 
diferente das escolas de formação que nós tivemos... Eu tive um pouco 
de dificuldade (Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
O primeiro ano eu sofri bastante, porque não tem o material necessário 
(...), eu nunca tinha tido aluno com deficiência. Até então, a gente não 
aprende, na universidade, isso (Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018). 
 
 
                                                     
50
 As faixas etárias dos professores aqui apresentadas se referem ao momento das respectivas 
entrevistas, que foram realizadas nos meses de maio e junho de 2018. 
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O aspecto descoberta, segundo Huberman, indicado pela literatura empírica 
como paralelo51 ao aspecto da sobrevivência e que “permite suportar o primeiro” 
(2007, p. 39), é caracterizado pelo “entusiasmo inicial, a experimentação, a 
exaltação por estar, finalmente, em situação de responsabilidade (ter a sua sala de 
aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo 
profissional” (Ibidem, p. 39). Nesse sentido, os professores entrevistados disseram 
que 
 
Eu acho que a aula, pra mim, (…) é uma extensão do que eu projeto de 
mim como pessoa. Então, eu quero é ajudar aquela pessoa a se 
promover enquanto aluno, enquanto indivíduo, enquanto [músico] 
(Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
O Guri foi o negócio que eu nunca imaginei, na minha vida, que eu 
poderia ter tanta satisfação num emprego (Entrevista, MARIA, 01 jun. 
2018). 
 
Surgiu a oportunidade de dar aula, e eu gostei de poder estar ajudando 
outros a entender, passar aquilo que eu estava aprendendo (Entrevista, 
HERMETO, 24 mai. 2018). 
 
De acordo com Huberman, esta fase de entrada na carreira se inscreve no 
tema global da “exploração”. No caso específico da carreira no ensino, segundo o 
autor, a “exploração é limitada por parâmetros impostos pela instituição: as pessoas 
têm a oportunidade de „explorar‟ poucas turmas para além das suas, poucos 
estabelecimentos para além do seu, poucos papéis para além do de responsável 
pelas suas turmas” (2007, p. 39). 
b) A fase de estabilização: de acordo com Huberman, em termos gerais, trata de 
uma escolha subjetiva, de um compromisso, num dado momento em que “as 
pessoas „passam a ser‟ professores”, ou seja, optam por uma identidade 
profissional, o que “nem sempre é uma escolha fácil. Com efeito, „escolher‟ significa 
„eliminar outras possibilidades‟. [...] Para um professor de uma disciplina de artes ou 
de desporto, há sempre a possibilidade de sonhar com a carreira artística ou 
desportiva” (Ibidem, p. 40). Outros significados atribuídos à estabilização na carreira 
do professor são o sentimento de “pertença a um corpo profissional e a 
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 Apesar de diversos estudos indicarem a tendência da carreira do professor se iniciar em um estágio 
com dois aspectos que se desenvolveriam paralelamente, Huberman salienta a existência de perfis 
“com uma só destas componentes (a sobrevivência ou a descoberta) impondo-se como dominante, 
ou de perfis com outras características: a indiferença, ou o quanto-pior-melhor (aqueles que escolhem 
a profissão a contragosto ou provisoriamente), a serenidade (aqueles que já têm muita experiência), a 
frustração (aqueles que se apresentam com um caderno de encargos ingrato ou inadequado, tendo 
em atenção a formação ou a motivação iniciais)” (HUBERMAN, 2007, p. 39). 
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independência” (Ibidem, p. 40). Em relação ao parâmetro pedagógico da 
estabilização, Huberman, considerando os estudos empíricos existentes, afirma que 
esta fase precede ou acompanha um “sentimento de „competência‟ pedagógica 
crescente, (...) e evocam um sentimento de confiança e „conforto‟, associado a uma 
maior descentração: as pessoas preocupam-se menos consigo próprias e mais com 
os objetivos didácticos” (FULLER, 1969; BURDEN 1971 apud HUBERMAN, 2007, p. 
40). Pode-se observar características desta fase em algumas falas dos professores: 
 
Eu achava que eu estava sozinha dentro da sala de aula, e que eu tinha 
que saber tudo (...). Hoje eu tenho mais flexibilidade, consigo propor 
outras formas de explicar tal coisa, consigo trazer outros exercícios que, 
(...) pra mim é uma coisa tão básica, mas pra eles é algo transformador. 
(Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun.2018). 
 
O primeiro ano eu sofri bastante, (...) mas aí você vê a alegria dos alunos 
vindo pra turma, aquelas crianças de periferia, e começa o brilho no 
olhar... (...) E aí, começou tudo mudar. Mudou a minha visão em relação 
a dar aulas (Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018). 
 
Com o conhecimento que você vai adquirindo, você vai compartilhando 
com as pessoas. Quando eu entrei no Guri, um programa social, tem um 
viés muito diferente das escolas de formação que nós tivemos, né... Eu 
tive um pouco de dificuldade. Aí, com o tempo, (...) a gente vai 
entendendo como que acontecem as coisas, como que deve ser 
(Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
Segundo Huberman, com o aumento das competências pedagógicas 
adquiridas na prática da sala de aula, o professor se sente mais seguro e 
descontraído, e, consequentemente, a “autoridade torna-se mais „natural‟” (2007, p. 
41). A partir desta fase, os resultados dos estudos empíricos realizados por 
Huberman passam a ser mais ambíguos (Ibidem). 
c) A fase da diversificação: nesta fase, Huberman observou a frequência de 
experimentações: “As pessoas lançam-se, então, numa série de experiências 
pessoais, diversificando o material didáctico, os modos de avaliação, a forma de 
agrupar os alunos, as sequências do programa, etc. (2007, p. 41). O autor afirma, 
ainda, que “os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, os mais 
motivados, os mais dinâmicos, os mais empenhados nas equipas pedagógicas [...]. 
Implicitamente, a busca de novos desafios responderia a um receio emergente de 
cair na rotina” (Ibidem, p. 42) 
d) Pôr-se em questão: esta fase, descrita por Huberman como de difícil 
definição, é caracterizada por múltiplas facetas. “Para uns, é a monotonia da vida 
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quotidiana em situação de sala de aula, ano após ano, que provoca o 
questionamento. Para outros, é muito provavelmente o desencanto, subsequente 
aos fracassos das experiências (...) que desencadeia a crise” (2007, p. 43) Ainda 
segundo o autor, em termos gerais, esta fase se localiza no meio da carreira e 
“consiste em fazer o balanço da sua vida profissional e em encarar a hipótese, por 
vezes com algum pânico, de seguir outras carreiras, „durante o pouco tempo em que 
isso ainda é possível‟” (Ibidem, p. 43). 
Nesta fase da vida, é comum as pessoas refletirem sobre o que têm feito da 
sua vida e nas perspectivas para o futuro, donde emergem os questionamentos 
sobre se manter na carreira ou se arriscar numa mudança de percurso. De acordo 
com Huberman, este questionamento é elaborado e sentido de maneiras diferentes 
por homens e mulheres. Eles teriam maior propensão a se questionar em idade mais 
jovem do que elas, sendo que eles são mais motivados pela questão da progressão 
na carreira e elas pelos “aspectos desagradáveis das tarefas ou das condições de 
trabalho” (PRICK, 1986 apud 2007, p. 43). 
e) Serenidade e distanciamento afetivo: segundo Huberman, trata-se mais de 
um estado de espírito do que uma fase de progressão da carreira que, geralmente, 
sucede a fase de questionamento. Nesta fase os professores tendem a se lamentar 
dos tempos em que eram mais ativos (PETERSON, 1964 apud 2007, p. 44), mas, 
em contrapartida, são mais serenos e seguros em sala de aula, além de serem 
“menos sensíveis, ou menos vulneráveis, à avaliação dos outros. (...) Falam (...) de 
ter „chegado à situação de me aceitar como sou e não como os outros me querem” 
(HUBERMAN, 2007, p. 44), numa “‟reconciliação‟ entre o eu ideal e o eu real 
(PRICK, 1986). O autor destaca, nesta fase, um distanciamento dos alunos, que 
tendem a ficar bem próximos de professores mais jovens, como seus irmãos mais 
velhos, e se distanciar dos professores com a idade de seus pais (HUBERMAN; 
SCHAPIRA, 1979). 
f) Conservantismo e lamentações: nesta fase o autor ressalta que “um 
número considerável de respondentes queixam-se da evolução dos alunos (menos 
disciplinados, menos motivados, “decadentes”), da atitude (negativa) para com o 
ensino, da política educacional (...), dos colegas mais jovens (...), etc.” (PETERSON, 
1964 apud HUBERMAN, 2007, p. 45). As mulheres tendem para a evolução dos 
alunos, enquanto os homens tendem a acreditar que “as modificações raramente 
conduzem a melhorias no sistema” (PRICK, 1986 apud HUBERMAN, 2007, p. 45). 
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g) Desinvestimento: segundo o autor, esta fase não está claramente 
demonstrada por investigação específica sobre o ensino, mas os dados de seu 
estudo delineiam um “desprendimento, em fim de carreira, caracterizada, sobretudo, 
por uma „focalização‟ maior (em certas turmas, certas tarefas, certos aspectos do 
programa escolar). 
A partir de outro ponto de vista, Tardif e Raymond (2000) falam sobre as 
relações entre “os saberes profissionais dos professores, o tempo e o aprendizado 
do trabalho” (Ibidem, p. 234). Segundo os autores, os saberes profissionais dos 
professores são diversos e temporais, sendo adquiridos através de processos de 
aprendizagem e da socialização, que ocorrem tanto durante a sua história de vida 
quanto durante a sua carreira (Ibidem, p. 234). A partir dessa perspectiva, podemos 
observar, na Tabela 8 a seguir, alguns aspectos da trajetória pré-profissional dos 
professores entrevistados, tendo como base o modelo tipológico para identificar e 
































 O pai é professor. “Ele sempre 
falou isso: a melhor maneira de 
aprender é ensinar” (Entrevista, 
CHIQUINHA, 23 jun.2018). 
 Sempre troca ideias com o pai: 
“ele é o primeiro a falar que os 
professores precisam se blindar 
porque eles são seres humanos 
também” (Entrevista, CHIQUINHA, 23 
jun.2018). 
 
 Aprendeu a tocar seu 
instrumento na igreja, 
onde também deu as 
primeiras aulas como 
voluntário. 
 A avó, a mãe e as tias são 
professoras. 
 Na adolescência  já dava 
algumas aulas de instrumento 
substituindo a mãe. 
 Iniciou o estudo do 
instrumento musical na 
adolescência, e, quando 
estava no ensino médio, um 




















































 Iniciou a aprendizagem musical 
num grupo amador. Teve professores 
referência de bons professores 
somente no ensino individualizado. 
 Sobre o ensino coletivo, a 
professora declara que foi na escola 
pública onde ela teve contato, mas 
sem boas referências. Ela destaca 
que, enquanto aluna,  1) “QUERIA 
aprender, então ia atrás do professor” 
e 2) que “esses professores nunca 
conseguiam atingir a todos. numa 
mesma turma” (Entrevista, 
CHIQUINHA, 23 jun.2018). 
 A profª declara que teve 
professores muito competentes na 
“matéria” deles, “mas... lidar com 
pessoas? Entender pessoas? Motivar 
pessoas? Não tive esses modelos 
(Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun. 
2018). 
 Um professor de 
música que o inspirou 
era muito parceiro, se 
interessava pelo que 
acontecia com o aluno, 
conversava, motivava, 
“muito paizão, muito 
amigo também” 
(Entrevista, 
FRANCISCO, 01 jun. 
2018). 
 Outro professor foi 
modelo reverso, não 
queria saber dos 
problemas dos alunos, 
era indiferente. 
 Quando tinha 5 anos, a 
primeira professora de música a 
incentivou. 
 Se formou no Conservatório 
em outra cidade maior que a sua. 
 Teve professores que 
servem de modelo reverso: a 
chamavam de burra, incompetente. 
 Teve uma professora que 
mostrava a partitura de forma “tão 
linda”, outro professor era “super 
humano, amigo dos alunos, foi um 
paizão pra mim” (Entrevista, 
MARIA, 01 jun. 2018). 
 Iniciou o estudo do 
instrumento musical na 
adolescência, e, quando 
estava no ensino médio, um 
amigo da escola pediu que ele 
o ensinasse. 
 Um professor que  o 
inspirou, sabia cobrar as 
coisas na hora certa, passava 
as informações que o aluno 
precisava, procurou fazer 















































 Não teve formação profissional 
para a docência, mas fez bacharelado 
em música. Durante a graduação 
começou a dar aulas em um projeto 
social, onde teve contato com o 
ensino coletivo de música.  
 Não teve formação 
profissional para a 
docência, mas, após ter 
sido professor de música 
voluntário na igreja que 
frequentava, trabalhou 
como professor de 
instrumento na banda 
municipal da sua cidade. 
Buscou aprimorar sua 
formação musical (EMM 
de SP) e graduou-se 
bacharel em música. 
 Fez licenciatura em música, 
voltada principalmente ao ensino de 
um instrumento musical específico, 
portanto sentiu as mesmas 
dificuldades que os outros 
professores que não fizeram 
licenciatura sentiram no exercício 
da docência. Foi a única professora, 
entre os 4 entrevistados, que 
procurou formação pedagógica 
além das formações oferecidas pelo 
programa GSM. 
 
 Não teve formação 
profissional para a docência, 
mas começou a dar aulas de 
música informalmente para 
um amigo quando estava 
cursando o Ensino Médio, 
onde observou que, dando 
aulas, conseguia fixar mais o 
que aprendeu, além de 
aprender vários aspectos da 
docência quando preparava 
(planejava) as aulas. 
Tabela 2 – Trajetória pré-profissional dos professores 
 
Ao descrever sua trajetória, os professores entrevistados revelam alguns 
saberes profissionais que estão inscritos na sua história de vida e estão sendo 
construídos e reconstruídos ao longo de suas carreiras (TARDIF; RAYMOND, 2000). 
70 
 
As duas professoras entrevistadas são filhas de professores, e os dois professores 
iniciaram-se na docência informalmente através da igreja ou dos amigos. Todos eles 
tiveram, na formação escolar anterior (educação básica), o contato com professores 
com quem se relacionavam bem e que lhes serviram de exemplo, e também com 
professores indiferentes e hostis, que lhes serviram de “exemplo reverso”. Pode-se 
observar, no exemplo da professora Chiquinha, a sua representação sobre o papel 
do aluno, quando ela destaca que, enquanto aluna, “QUERIA aprender, então ia 
atrás do professor” (Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
Um dado observado na trajetória narrada por esses professores que pode ser 
destacado é que a professora que cursou licenciatura foi a única entre os quatro 
entrevistados que procurou formação pedagógica complementar além da formação 
oferecida pela instituição, buscando suprir suas demandas de saberes pedagógicos 
para enfrentar as demandas no dia a dia do seu trabalho. 
De acordo com Tardif e Raymond (2000), todos os saberes identificados na 
tabela revelam a natureza social do saber profissional através dos conhecimentos 
pessoais dos professores, que são realmente utilizados por eles no seu trabalho e 
no dia a dia da sala de aula. Esses saberes estão inscritos na história de vida dos 
professores e compõem a sua carreira, que é construída ao longo do tempo. De 
acordo com os autores, 
 
Nas pesquisas de campo ou nas atividades de formação em parceria, 
quando fazemos perguntas aos professores sobre os seus saberes, 
isso equivale, de uma certa maneira, a levá-los a contar a história do 
seu saber-ensinar, através das experiências pessoais e profissionais 
que foram significativas para eles do ponto de vista da identidade 
pessoal (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 236). 
 
Tardif e Raymond (2000, p. 238) explicam, ainda que, “essa historicidade se 
expressa e se imprime nos saberes profissionais dos professores, e, mais 
especificamente, nos saberes experienciais adquiridos no início da carreira”, 
portanto, os saberes profissionais são, em grande parte, uma atualização dos 
processos anteriores de socialização. Em outras palavras, a experiência do trabalho 
docente exige saberes profissionais e competências práticas, mas também 
socialização e vivência profissional que vão compondo a identidade profissional que 




CAPÍTULO II – FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO PROGRAMA 
GURI SANTA MARCELINA 
 
 
O Guri Santa Marcelina tem uma proposta de educação musical e assistência 
social formalizada através do Projeto Sociopedagógico, que deve ser colocada em 
prática pelos professores e demais colaboradores que atuam como agentes 
socioeducativos no programa. E a interface entre a proposta e o trabalho 
pedagógico é a formação oferecida pela instituição. 
A seguir, discute-se sobre os termos capacitação e formação permanente, em 
diálogo com a formação oferecida pelo Guri Santa Marcelina aos professores e com 
a formação docente almejada pelo programa GSM e expressa no Projeto 
Sociopedagógico. 
 
2.1 Capacitação ou Formação permanente? 
 
Nos documentos disponibilizados pelo GSM, as formações estão previstas 
como “Capacitação de Equipe” (Contrato de Gestão Nº2/2013 – documento público). 
O Projeto Sociopedagógico também descreve a “formação permanente e 
capacitação de todos os profissionais envolvidos” (SÃO PAULO, 2016, p. 17). Com 
base nestes documentos, considerou-se importante discutir os conceitos e 
características da “capacitação” e da “formação permanente”. 
De acordo com Davini, o termo capacitação se refere às “ações intencionais e 
planejadas que têm como missão fortalecer conhecimentos, habilidades, atitudes e 
práticas que a dinâmica das organizações não oferece por outros meios, pelo menos 
em escala suficiente” (2009, p. 39). A capacitação, segundo a autora, “desenvolve-
se sob a influência de uma grande variedade de condições institucionais, políticas, 
ideológicas e culturais, que antecipam e determinam o espaço dentro do qual a 
capacitação pode operar seus limites e possibilidades” (Ibidem, p. 39). De acordo 
com a autora, se essas condições não forem reconhecidas, podem ocorrer desvios, 
tais como: 
 a simplificação, que reduz o problema da educação de pessoal a uma 
questão de aplicação de métodos e técnicas pedagógicas, sem a 
compreensão substancial de seus enfoques e sem a compreensão 
estratégica do contexto político institucional de realização; 
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 a visão instrumental da educação, que pensa os processos 
educativos apenas enquanto meio de alcançar um objetivo pontual e 
não como parte substancial de uma estratégia de mudança 
institucional; 
 o imediatismo, que acredita na possibilidade de grandes efeitos de 
um programa educativo de aplicação rápida, quase como em passe 
de mágica; 
 a baixa discriminação de problemas a superar, cuja solução não 
depende de capacitação e sim de outros fatores; 
 a tendência em atuar por meio de programas e projetos, cuja lógica é 
de começo e fim, além de sua dependência de fontes específicas de 
financiamento, ao invés de fortalecer a sustentabilidade e a 
permanência das estratégias educativas ao longo do tempo (DAVINI, 
2009, p. 39). 
 
A autora discute o fato de que, apesar das capacitações serem mais 
difundidas, não se tem alcançado satisfatoriamente os resultados esperados, que 
seriam a conversão das capacitações em ações, dando elas, muitas vezes, 
prioridade para as questões de métodos e técnicas, em detrimento da orientação 
dos processos, o que não tem promovido mudanças na organização do trabalho 
(DAVINI, 2009). Nesse sentido, Tardif (2000) critica a formação inspirada no modelo 
universitário, um modelo “aplicacionista” do conhecimento, em que se apresentam 
as principais ideias e teorias para serem aplicadas em sala de aula, e cujas 
proposições nem sempre dão conta da complexidade característica do trabalho do 
professor. 
Esta discussão encontra eco na fala dos professores entrevistados, conforme 
citado no capítulo anterior. Outra questão que Davini (2009) coloca é a forma como 
se realizam essas capacitações, impregnada da forma escolar e isolada do contexto 
real do dia a dia do trabalho, onde um ou mais especialistas transmitem 
“conhecimentos para, uma vez incorporados, serem aplicados. A primeira intenção é 
„sensibilizar‟ o grupo acerca do valor do novo enfoque ou conhecimento e „transmitir‟ 
a melhor forma de entendê-lo” (DAVINI, 2009, p. 41). Segundo a autora, as 
avaliações durante décadas indicam que no momento de aplicar a teoria na prática, 
apesar dos esforços, os resultados esperados não são alcançados: 
 
em muitos casos, a ligação entre o que se faz e o que se diz no processo 
de capacitação parece relacionar-se com os temas em questão, mas não 
necessariamente com os problemas práticos ou os comportamentos que 
deverão ser mobilizados. Em outros, quando ainda se incluem as 
estratégias adequadas, parece que não considera os tempos 




Na perspectiva de Bateson (1991), Davini explica que a capacitação, na 
maioria das vezes, 
limita-se à adoção de determinadas rotinas de trabalho, raramente na 
revisão das práticas. Frequentemente as propostas de formação ou 
capacitação iniciam com ações de reformulação dos comportamentos, 
mas rapidamente evoluem para o desenvolvimento de novas habilidades 
seguindo as teorias de aprendizagem que presumem a existência de um 
contexto neutro para a prática das novas habilidades e não um novo 
significado para as aprendizagens adquiridas. A introdução ou a 
modificação de uma prática organizativa nos serviços de saúde implica 
em trabalhar não apenas no desenvolvimento de novas habilidades 
específicas, mas, sobretudo os contextos que mantêm e alimentam as 
práticas anteriores. Em síntese, o modelo de Bateson (1991) nos obriga 
a pensar na organização e seu entorno como contexto de aprendizagem 
(apud DAVINI, 2009, p. 47). 
 
As formações oferecidas pelo programa GSM são nomeadas de 
“Capacitações”, e, como veremos no quadro 4 a seguir, são consonantes com as 
considerações de Davini (2009) e Bateson (1991) sobre as capacitações. 
No programa GSM, a “capacitação de equipe” está prevista no Contrato 
nº2/2013 da SC/SP, Anexo Técnico I – Plano de Trabalho Anual – 2013, subtítulo 
DESCRIÇÃO DE AÇÕES E METAS, grupo 2, p. 38-39), conforme quadro 4 a seguir: 
 
 
2) CAPACITAÇÃO DA EQUIPE 
 
As capacitações deverão ser distribuídas de maneira uniforme ao longo dos 
trimestres, sem prejuízo do calendário letivo programado para o respectivo ano. 
2.1 Capacitações presenciais ou semi-presenciais: têm por finalidade estabelecer e alinhar 
procedimentos metodológicos para as áreas técnicas e de gestão, buscando aprimorar a ação dos 
profissionais no GURI. 
2.2 Capacitações presenciais externas: apoio à participação dos funcionários em capacitações 
externas ao Programa, inclusive em parceria com instituições de ensino como Festivais de Música, 
Fóruns, Seminários, Simpósios, Congressos, Encontros, Treinamentos, entre outros. 
2.3 Jornada de Capacitação: envolvendo todas as áreas técnico-musical, social e administrativa, 
objetiva instrumentalizar os profissionais, promovendo a atualização e debate de temas 
multidisciplinares, pertinentes às ações desenvolvidas no programa. 
2.4 Encontros: Objetiva organizar eventos como palestras e debates com convidados nacionais e 
internacionais, promovendo a discussão de temas específicos relacionados às ações do programa 
e aberto à participação dos parceiros da Secretaria de Cultura. 
 
Quadro 4 – Capacitação da equipe do programa GSM. 
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Este quadro descreve a estrutura da formação oferecida pelo GSM aos seus 
colaboradores, desde as formações específicas, denominadas “capacitações 
presenciais ou semipresenciais”, que se referem, no documento, ao estabelecimento 
e alinhamento de procedimentos metodológicos, até as formações gerais, 
denominadas “jornadas de capacitação” e “encontros”, destinadas a todo o quadro 
de colaboradores, com o objetivo de tratar de questões e temas relacionados à 
conjuntura social em que o programa está inserido para subsidiar as ações 
desenvolvidas. Pode-se observar a intenção de instrumentalizar o professor, sem 
menção de abertura de espaço para a reflexão sobre a prática.  
O Projeto Sociopedagógico trata, no subitem 8.1 Políticas para a formação 
permanente dos profissionais, a formação permanente como ação distinta da 
capacitação: 
 
A formação permanente e a capacitação de todos os profissionais 
envolvidos são parte integrante e fundamental da metodologia do Guri 
Santa Marcelina. Além da valorização das experiências e conhecimentos 
trazidos individualmente, diversos cursos são oferecidos para 
complementar as habilidades específicas dos profissionais, entendidas 
como imprescindíveis para a execução do projeto Sociopedagógico. 
Apesar de todo o cuidado na seleção dos melhores profissionais, a oferta 
de cursos voltados para a formação de um professor competente em 
pedagogia musical social ou de um assistente social consciente da 
importância da educação em música é praticamente inexistente em 
nosso país. Por isso, o GURI propõe aos profissionais de música 
(professores e estagiários) inúmeras palestras, minicursos e atividades 
cujos temas focalizem questões sociais, e reciprocamente, propõe aos 
profissionais das áreas social e pedagógica, minicursos e atividades que 
os sensibilizem e os levem a se aproximar do fazer e da fruição musical 
(SÃO PAULO, 2016, p. 17-18). 
 
Este excerto do Projeto Sociopedagógico cita a “valorização das experiências 
e conhecimentos trazidos individualmente”, mas não deixa claro como isso deve 
ocorrer, sendo que, dentro de uma proposta de formação permanente, o 
compartilhamento e a reflexão sobre as experiências dos professores têm um papel 
importante, no sentido de problematizar e refletir sobre as práticas, amplificando o 
potencial para as mudanças ou transformações. Não há, também, no documento, 
referências ao desenvolvimento de habilidades pedagógicas, apenas ao 
desenvolvimento de habilidades que “sensibilizem” o professor e o “aproxime do 
fazer e da fruição musical”.  
Para esclarecer a diferença entre formação permanente e capacitação, 
aborda-se, a seguir, a discussão de Davini (2009).   
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A autora explica que há uma concepção diferente na formação permanente, 
que interfere nas práticas de capacitação: 
 
 incorporando o ensino e o aprendizado à vida cotidiana das 
organizações e às práticas sociais e laborais, no contexto real em que 
ocorrem; 
 modificando substancialmente as estratégias educativas, a partir da 
prática como fonte de conhecimento e de problemas, 
problematizando o próprio fazer; 
 colocando as pessoas como atores reflexivos da prática e 
construtores do conhecimento e de alternativas de ação, ao invés de 
receptores; 
 abordando a equipe e o grupo como estrutura de interação, evitando 
a fragmentação disciplinar; 
 ampliando os espaços educativos fora da aula e dentro das 
organizações, na comunidade, em clubes e associações, em ações 
comunitárias (DAVINI, 2009, p. 44). 
 
A educação permanente, ao valorizar o processo formativo no seu contexto 
tanto quanto os métodos e técnicas, permite que os profissionais se apropriem do 
potencial educativo da situação de trabalho, reflitam sobre a prática e possam 
promover mudanças em dinâmicas complexas, ou seja, uma mudança qualitativa. 
Segundo Davini (2009), as teorias clássicas da aprendizagem pouco se 
interessaram pelo aprendizado dos adultos, e a manutenção da cultura escolar, 
onde a produção de conhecimento está isolada do contexto da sua aplicação na 
prática, levou às carências observadas na prática profissional. Para a autora, os 
estudos sobre as organizações ajudam substancialmente a compreender a 
aprendizagem no trabalho e os intercâmbios que “facilitam ou impedem a mudança 
nas organizações” (DAVINI, 2009, p. 46). 
Nesse sentido, Freire (1996) defende que a formação de educadores deve 
“atentar para a necessidade de formação ética e conscientização (...) sobre a sua 
real importância na educação de seus alunos. Para o autor, a rigorosidade ética 
conota a natureza da prática educativa, enquanto prática formadora” (apud CRUZ et 
al., 2015, p. 771). Ainda segundo o autor, “(…) na formação permanente dos 
professores, o momento fundamental é o da reflexão crítica sobre a prática. É 
pensando criticamente a prática de hoje ou de ontem que se pode melhorar a 
próxima prática” (FREIRE, 1996, p. 43-44). 
A seguir, excertos da resposta dos professores à pergunta sobre as suas 




Sobre o planejamento pedagógico, que é díspare em vários pontos. 
Como que eu dou aula pro Fulano que tem toda uma estrutura, tem toda 
uma carga horária diferenciada, consegue trabalhar mais tempo, fica 
mais tempo comigo em aula? Como deve ser o meu tratamento pra ele, 
e como deve ser o meu tratamento pro outro aluno meu,(…) que a 
estrutura é bem inferior? Ele é avançado mas está [junto] com aluno 
iniciante, na mesma turma, ele não tem a prática de conjunto, (…) essa 
grade é a reduzida, né… Como e o que eu devo cobrar desse aluno?  O 
que eu devo esperar desse aluno que tem mais estrutura e o que eu 
devo esperar do aluno que tem menos estrutura? Porque isso, pra mim, 
é uma dificuldade imensa. (Entrevista, CHIQUINHA, 23 JUN. 2018). 
 
Eu queria que as pessoas que dessem essas capacitações pra gente 
entendessem o que é uma sala de aula. Muitas vezes, quando a gente 
fala assim: “- Ó, o aluno não está entendendo determinada coisa”, a 
pessoa tem sempre uma fala pronta. (…) É difícil, porque, muitas vezes, 
você vê a pessoa falando determinado assunto, e a gente, por dentro, 
fala assim: “- Não é assim: treino é treino, jogo é jogo” (Entrevista, 
FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
Eu tenho um aluno, que já tem uns quatro, cinco anos comigo. Ele tem 
dificuldade de ritmo. Claro que ele teve uma melhora, mas acredito que 
ainda falta mais. Então, de repente, se a gente tivesse algumas 
discussões, nessas capacitações (…) pra que você consiga um melhor 
resultado, pra que o aluno tenha melhor desenvolvimento… (Entrevista, 
HERMETO, 24 mai. 2018). 
 
Os professores entrevistados colocam em xeque o formato da formação 
oferecido pelo GSM, o que sugere que o Projeto Sociopedagógico pode indicar 
disparidades entre as intenções e os resultados, talvez por não estar consonante 
com a realidade do programa. Demonstraram, também, a necessidade de serem 
ouvidos, tanto para expor suas dificuldades quanto para participar mais do processo 
de formação. Ao serem perguntados como consideram que seria um programa de 
formação ideal para o GSM, responderam: 
 
Eu acho que seria dar mais espaço para os professores mostrarem suas 
dificuldades e darem suas sugestões do que poderia ser feito. E não 
simplesmente trazer [alguém] muito renomado(...). Ele é ótimo, com 
certeza, mas ele não tem a vivência que a gente tem (Entrevista, 
CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
Tem vez, em determinadas capacitações, que a gente acaba ficando 
com a dúvida para não se expor. É legal quando todo mundo pode 
falar... (Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
Eu acho que a gente tinha que ter umas oficinas e poder trabalhar 
diretamente com alunos ali. Ou então, tem aquelas estratégias (...) – Tal 
caso, como você poderia trabalhar em relação a isso? [...] Eu acho que 
seria ideal [explorar] o potencial dos professores... eu acho que falta 




Os professores evocam, nas entrevistas, a valorização do processo de 
formação, aproveitando o potencial educativo da própria prática docente e 
promovendo uma reflexão crítica sobre ela, o que pode levar às mudanças 
necessárias.  





Figura 14 – Jornada de Capacitação – acervo GSM – 2016.   Figura 15 – Idem – Acervo GSM – 2016. 
 
 
As jornadas (formações gerais) são encontros realizados duas vezes ao ano, 
destinados a todos os colaboradores do programa. As Jornadas de Capacitação, às 
vezes denominadas Jornadas de Formação nos documentos fornecidos pela 
instituição, acontecem no início do ano, antes do período letivo, e os Encontros 
Sociopedagógicos, às vezes denominados Encontros de Pedagogia Musical e 
Social, acontecem durante o segundo semestre, com exceção do ano de 2013 em 
que a Jornada e o Encontro ocorreram em julho e em outubro, respectivamente, 
provavelmente por conta do início do novo contrato (ver Tabela 3). 
As jornadas e os encontros (formações gerais) são concentrados em dois ou 
três dias seguidos cada um, em período integral, e a programação inclui palestras, 
debates, apresentações musicais, exibição de vídeos, partilhas de experiências e 
comunicações institucionais. 
Os principais temas abordados nas formações gerais52, como pode-se 
observar na Tabela 1, foram: 
 • PPP ou Projeto Sociopedagógico: JF/2013. 
• Parcerias de intercâmbio internacional: EP/2013; EP/2014; EP/2015. 
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• Educação musical: EP/2013; JF/2014, JF/2015. 
• Pedagogia social: EP/2013 e EP/2014. 
• Docência e o fazer musical: JF/2014; 
• Formação do educador musical: JF/2014. 
• Inquietações e vivências sociopedagógicas: JF/2014; EP/2015; JF/2016; 
EP/2016; EP/2017. 
• Temas e fenômenos sociais atuais: JF/2014 (“Rolezinhos”); EP/2015 
(Redução da maioridade penal); JF/2016 (Juventude e lei); EP/2016 
(Pessoas em situação de rua); JF/2017 (Feminismos; PEC 55 e 
ocupações das escolas públicas); EP/2017 (Formação dos sujeitos 
periféricos; Saúde mental, violência e território). 
• Inclusão de alunos com deficiência: EP/2014; JF/2016; EP/2016. 
• Criação musical coletiva: EP/2014. 
• Questão da disciplina (sob a ótica de Paulo Freire): JF/2015; 
• Sala de aula e experiência artística: JF/2015. 







A partir da observação dos temas das formações gerais pode-se destacar 
alguns pontos: 
    • O PPP53 foi discutido somente em 2013 com todos os colaboradores 
do programa, e no período de 2014 a 2017 não foi abordado, o que pode remeter à 
reduzida importância dada ao documento. Esta hipótese é reforçada ao considerar 
que o período de 2013 a 2017 foi de grande contratação de pessoal, indicando que 
boa parte dos professores não teve oportunidade de discutir o projeto. 
    • O tema Educação Musical foi ricamente discutido e debatido em 
várias palestras com a presença de grandes pesquisadores(as) do Brasil e da 
                                                     
53
 O título da palestra, constante na programação do evento, é: “Reflexões acerca do PPP do Guri 
Santa Marcelina”, porém, refere-se ao “Projeto Sociopedagógico do Guri Santa Marcelina”. 
Tabela 3: Formações Gerais 
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América Latina, em 2013, 2014 e 2015. Em 2016 o tema não foi abordado e em 
2017 apenas uma palestra, sendo que, de acordo com os dados do perfil dos 
professores, nestes 2 anos foram contratados 37 professores, o que corresponde a 
21,5%. Estes dados podem remeter a uma diminuição da importância dada à 
especificidade do ensino musical no programa. 
    • Os temas Docência e Formação do Educador Musical foram 
discutidos somente em 2014, sendo que, segundo os dados do perfil dos 
professores, 24 tinham formação em nível de Ensino Médio, 8 iniciaram o Ensino 
Superior mas não terminaram e 4 estavam cursando a graduação, o que 
corresponde a cerca de 21% do corpo docente. Os dados do perfil dos professores 
demonstram a importância de se discutir estes temas de forma ampla para que 
reverberem nas formações específicas por área. 
    • De 2014 a 2017 houve espaço, nas formações gerais, para 
compartilhamento de experiências que envolveram toda a equipe de alguns polos, 
num trabalho interdisciplinar, inclusive em parceria com profissionais dos 
equipamentos públicos das comunidades onde aqueles polos de ensino estão 
inseridos. Em algumas dessas partilhas houve a participação de alunos e familiares 
atendidos. Essas participações demonstraram a força do caráter de inclusão social 
do programa naquele período. 
    • Os “temas sociais atuais” estiveram presentes de 2014 a 2017, e 
procuraram “traduzir” o que era, de certa forma, inédito, como por exemplo, os 
“rolezinhos”, além de trazer à discussão os fenômenos sociais e suas 
representações como instrumento de luta, incluindo o papel dos professores nessas 
situações. 
 • Temas referentes à problemática da sala de aula foram tratados apenas 
em 2015 com os títulos: “Questão da disciplina (sob a ótica de Paulo Freire)” e “Sala 
de aula e experiência artística”. Porém, por serem abordados de forma ampla, nas 
formações gerais, por meio de palestras, que, por restrição de tempo, não permitem 
o aprofundamento necessário, estas questões poderiam ser mais discutidas nas 
formações específicas por área, para uma melhor reflexão sobre os problemas 
enfrentados pelos professores. 
• A inclusão de alunos com deficiência foi debatida apenas uma vez em 
2014 e duas vezes em 2016, e, sendo um tema tão presente no dia a dia dos polos 
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de ensino (de acordo com o que foi relatado nas entrevistas pelos professores), seria 
importante uma maior frequência do tema nas formações do GSM.   
 





Figura 16: Capacitação para os professores de Iniciação Musical – Acervo da autora – 2016. 
 
As informações sobre as capacitações presenciais ou semipresenciais (que 
são as formações específicas por área de ensino) correspondentes ao período 
compreendido pelo recorte da pesquisa (2013 a 2017) disponibilizadas pelo GSM 
estão organizadas por áreas: voz, cordas, sopros, percussão, cordas dedilhadas, 
iniciação musical e teoria musical. 
Como podemos observar nos gráficos a seguir, os eventos de formação 
específica nos anos de 2013 e 2014 ocorreram de maneira mais distribuída durante 
o ano letivo, conforme o que foi previsto na descrição de ações e metas do Contrato 
nº 2/2013 (p. 38-39). Porém, a partir de 2015 houve uma concentração, com poucas 
exceções, nos meses de janeiro e julho, períodos não letivos. Pode-se destacar aqui 
o longo período em que os professores ficam sem formação, e o fato de que as 
reflexões provocadas nos eventos de formação são assíncronas à realização da 
prática docente. Não há eventos de formação em ambiente de trabalho dos 
professores (nos polos), o que corroboraria para um trabalho mais integrado entre as 
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áreas nos polos de ensino. Há, também, a necessidade de que os eventos de 
formação ocorram em um único lugar para agregar todos os professores de cada 
disciplina, fora do horário de aulas, e a dificuldade de realizar essas reuniões acabou 
evoluindo para a concentração dos eventos de formação durante os períodos de 
recesso escolar. 
A seguir, os gráficos que ilustram a distribuição dos eventos de formação 






























































Gráfico 8 – Distribuição formações específicas (2017) 
 
O professor Hermeto comentou, na entrevista, sobre a mudança ocorrida na 
distribuição das formações específicas durante o ano: 
 
Eu gostava mais quando elas eram distribuídas durante o ano. Hoje está 
muito mais centrado ou no meio do ano ou no início do ano. Então a 
gente tem lá duas semanas ou mais direto de capacitações, (...) depois 
começam as aulas. Antes eu acho que acabava sendo melhor, porque 
às vezes você tem uma situação que está ocorrendo, você tem mais 
condições de colocar, de discutir... então eu conseguia, talvez, aproveitar 
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As tabelas  4, 5, 6, 7 e 8, a seguir, com os temas das formações específicas, 
revelam a diversidade de saberes profissionais oferecidos nos eventos de formação 
específica, o que demonstra a intenção de suprir a demanda de conhecimentos 
necessários para a prática docente, de acordo com o perfil dos professores do 
programa Guri Santa Marcelina e com as representações da instituição sobre o 
professor que ela deseja. Lembrando-se que o corpo docente é composto por cerca 
de 22% de professores que não têm formação acadêmica, além dos outros 
professores que declararam ter ensino superior completo em qualquer área do 
conhecimento, este quadro corrobora com a necessidade de uma formação 
permanente consonante com a profissionalização do ensino/formação universitária 
de professores de música no programa. 
 
 
Formações Específicas – 2013 
Categoria  Frequência 
Saúde do músico 22 
Métodos / Propostas de ensino 21 
Música de câmara / Prática de conjunto 17 
Formação do Músico 15 
Intercâmbio 8 
Corpo, ritmos, danças, canções 5 
Regência 4 
Ensino coletivo 4 
Currículo 3 
Projeto sociopedagógico / PPP 2 
Sociologia da música 1 
Arranjo e composição 1 
Total Geral 103 





Formações específicas – 2014 
Categoria  Frequência 
Formação do músico 39 
Métodos / Propostas de ensino 30 
Saúde do músico 9 
Ensino coletivo 7 
Regência 5 
Corpo, ritmos, danças e canções 5 
Arranjo / Composição 3 
Música de Câmara / Prática de conjunto 2 
Projeto Sociopedagógico 2 
Tema não identificado 1 
Intercâmbio 1 
Total Geral 104 
Tabela 5: Formações específicas – Temas (2014) 
 
 
Formações específicas – 2015 
Categoria  Frequência 
Métodos / Propostas de ensino 43 
Formação do músico 31 
Música de câmara / Prática de conjunto 12 
Ensino coletivo 10 
Regência 8 
Saúde do músico 8 
Arranjo / Composição 7 
Tema não identificado 3 
Intercâmbio 1 
Total Geral 123 




Formações Específicas – 2016 
Categoria  Frequência 
Método / Proposta de Ensino 40 
Formação do Músico 30 
Música de Câmara / Prática de Conjunto 18 
Arranjo 10 
Tema não identificado 8 
Saúde do músico 4 
Ensino coletivo 4 
Inclusão 3 
Regência 3 
Sociologia da música 2 
Projeto Sociopedagógico 2 
Total Geral 124 
Tabela 7: Formações específicas – Temas (2016) 
 
FORMAÇÕES ESPECÍFICAS – 2017 
Categoria Frequência 
Método / Proposta de ensino 41 
Formação do músico 32 
Música de câmara / Prática de conjunto 15 
Regência 7 
Saúde do músico 7 
Tema não identificado 4 
Arranjo e composição 4 
Cultura popular 2 
Diversidade 1 
Total Geral 113 




Procurou-se, na frequência das categorias dos temas54 abordados nas 
formações específicas (por área ou disciplina) dos professores, investigar as 
prioridades na escolha dos temas e a frequência com que eles aparecem, para 
depreender as representações da instituição, através dos seus gestores, sobre o 
perfil ideal e o perfil real dos professores que trabalham no GSM.  
Os dois temas mais frequentes, em 2013, como pode-se observar na Tabela 
4, foram referentes à saúde do músico (Consciência corporal, Técnica de Alexander) 
e aos métodos ou propostas para o ensino de instrumentos musicais, teoria e 
iniciação musical. Juntas, estas duas categorias compuseram cerca de 42% das 
formações naquele ano. Outra categoria que se destacou, com cerca de 15% de 
frequência, foi a que engloba conhecimentos técnicos musicais. O ensino coletivo55 
de instrumentos musicais, tema fundamental na educação musical promovida pelo 
programa GSM, teve cerca de 4% de frequência, o currículo cerca de 3%, e o 
Projeto Sociopedagógico aproximadamente 2 %. 
Em 2014, de acordo com os dados da Tabela 5, cerca de 38% das formações 
priorizaram a formação do músico (técnicas, contextos históricos e prática de 
repertório), e aproximadamente 30% trataram de métodos ou propostas de ensino 
para as diversas disciplinas/áreas. Houve aumento das formações sobre o ensino 
coletivo, tema que teve cerca de 7% de frequência (ainda bem pequena), e os temas 
referentes ao Projeto Sociopedagógico continuaram com 2%. 
Em 2015, os métodos ou propostas para o ensino musical, nas diversas 
disciplinas assumiram o primeiro lugar, com cerca 30%, seguidos dos temas que 
fazem parte da formação do músico, com aproximadamente 25% de frequência. As 
formações sobre o ensino coletivo tiveram aumento irrelevante, ocupando 
aproximadamente 8% dos eventos. O Projeto Sociopedagógico não apareceu nos 
temas, com pode-se observar na Tabela 6. 
Em 2016 e 2017, os dois primeiros lugares permaneceram com o mesmo 
perfil de 2015. O tema que saltou de 1% em 2013 para 10% em 2016 e voltou à 
casa dos 4 % em 2017, foi “arranjo”, com o qual os professores são capacitados 
                                                     
54
 Os documentos sobre as formações e capacitações oferecidas pelo GSM aos professores 
continham apenas alguns temas trabalhados. A maioria dos temas foi deduzido a partir do currículo 
dos formadores. 
55
 O ensino coletivo não trata apenas de métodos ou propostas de ensino de instrumentos musicais, 
mas um modelo de ensino musical em que as aulas ministradas para grupos de alunos heterogêneos, 
que se contrapõe ao modelo “conservatorial”, com aulas individuais em que o aluno recebe o 
conhecimento detido quase exclusivamente pelo professor, sem um processo de reflexão. 
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para adaptar as músicas, de forma que fiquem adequadas para as suas turmas. Os 
temas referentes ao Projeto Sociopedagógico ficaram apenas com 1% de frequência 
em 2016 e não apareceram em 2017. Esses dados estão demonstrados nas 
Tabelas 7 e 8. 
Pode-se perceber que o programa de formação de professores do GSM é 
extenso e a quantidade de temas abordados é diferente em cada ano, porém a 
carga horária anual das formações permaneceu a mesma. Outro dado importante 
observado nos documentos disponibilizados pelo GSM para a realização da 
pesquisa diz respeito ao fato de que grande parte dos formadores convidados são 
músicos de orquestras ou professores de música que atuam em universidades ou 
escolas que oferecem formação profissional em música. A questão que emerge aqui 
é: por que, num programa em que se contratam músicos para dar aulas, é preciso 
tanta formação técnica em música? 
Outro aspecto observado nos temas das formações específicas é a 
multiplicidade dos discursos, além das questões técnicas que envolvem o processo 
de ensino e aprendizagem musical. As questões técnicas como “arranjo”, 
“concepção e prática da música brasileira”, histórico dos instrumentos de cordas, 
luteria (construção e restauro de instrumentos musicais), técnicas de improvisação, 
oficina rítmica, atividades práticas, são tratadas com importância similar à formação 
de um repertório cultural rico em diversidade, como “música antiga”, “big band”, 
“choro”, “música contemporânea” e “repertório clássico”, porém, nenhum dos temas 
faz referência ao universo musical das comunidades onde o programa atua. 
Estes dados nos fazem refletir sobre a configuração da formação permanente 
do programa Guri Santa Marcelina, que talvez se beneficiasse com uma equalização 
mais balanceada entre os saberes musicais e os saberes relacionados à “questão da 
epistemologia da prática profissional” do professor (TARDIF, 2000, p. 6), que, 
segundo o autor, “se encontra, evidentemente, no cerne desse movimento de 
profissionalização” (Ibidem, p. 6), na atual conjuntura da profissionalização do 
ensino. Para Tardif, o que distingue o profissional do funcionário no mundo do 
trabalho é “a natureza dos conhecimentos que estão em jogo” (2000, p. 6). Para 
exercer a prática profissional o docente (assim como todos os outros profissionais) 
precisa de conhecimentos especializados e formalizados, incluindo não somente “as 
ciências naturais aplicadas, mas também as ciências sociais e humanas, assim 
como as ciências da educação [...], adquiridos por meio de uma formação de alto 
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nível (...)” (Ibidem, p. 6). Pode-se considerar, portanto, no contexto do GSM, que há 
uma demanda de construção de um repertório de saberes profissionais da área da 
educação musical para uma atuação profissional que exige perspicácia, prontidão e 
criatividade. De acordo com Tardif, ainda, “esses conhecimentos exigem também 
autonomia e discernimento por parte dos profissionais, ou seja, não se trata somente 
de conhecimentos técnicos padronizados (...)” (Ibidem, p. 6). Portanto, exigem 
capacidade de improvisação, de adaptação a situações novas, muita reflexão, 
tomadas de decisão para resolução de problemas, estabelecimento dos objetivos e 
organização das estratégias para atingi-los. 
Para continuar esta discussão da formação do professor, vale citar também 
Azanha que, em sua obra, fez várias reflexões sobre a especificidade da atividade 
docente. José Sérgio Fonseca Carvalho escreveu o livro da Coleção Educadores – 
MEC sobre José Mário Pires Azanha. De acordo com Carvalho, 
A suposição, historicamente predominante, de que a formação e o 
aperfeiçoamento da atuação dos professores são um problema a ser 
equacionado fundamentalmente a partir da adoção, renovação ou 
substituição de procedimentos didáticos e metodológicos está longe de 
ser uma novidade nos discursos educacionais (CARVALHO, 2010, p. 
62). 
 
Pode-se perceber que as relações entre a a aplicação de regras didáticas e o 
sucesso no processo de ensino-aprendizagem se dão de forma complexa, 
dependendo de múltiplos fatores. Para Carvalho, 
o grau de êxito – ou de fracasso – dessa relação depende da complexa 
interação desses fatores e do quadro institucional onde interagem; não de 
um elemento isolado, como a didática de um professor. Depende da 
relação entre aquele que ensina e o que ele ensina; da relação entre o 
professor e aqueles a quem ele ensina; das escolhas que faz quem 
ensina e das escolhas daqueles a quem se ensina; da relação entre estes 
e aquilo que é lhe é ensinado etc. (2010, p. 64-65). 
 
Um bom exemplo é a diferença no resultado de uma aula planejada e 
aplicada em turmas diferentes por um mesmo professor. E essa diferença pode ser 
um gatilho para uma reflexão crítica sobre a prática que levou a esses resultados, 
com foco nas relações e interações ocorridas nos dois casos. Segundo Azanha, 
ensinar com êxito é diferente de ter a posse de um saber proposicional 
[como saber que as condições x e y seriam mais propícias...], é um 
saber fazer, é uma habilidade. Do mesmo modo que escrever bem e 
argumentar bem não se reduzem ao domínio de noções de gramática ou 
de lógica. [...] A conclusão, quase inevitável, é que a melhoria da prática 
somente pode ser feita pela crítica da própria prática [...] e não pela 
crítica teórica de uma prática abstratamente descrita ainda que essa 
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descrição seja feita pelos próprios praticantes (1995, p. 203 apud 
CARVALHO, 2010, p. 66). 
 
Parafraseando Paulo Freire sobre as técnicas de ensino, que fazem parte do 
repertório de conhecimentos necessários para o exercício da docência, do ponto de 
vista do autor sobre a alfabetização, que pode ser transposta para ensino musical, 
as questões técnicas para o ensino são essenciais, os problemas não serão 
resolvidos sem as técnicas para ensinar. Porém, o ponto central do seu interesse 
pelas técnicas de ensino reside na finalidade de se aprender, no caso, a leitura e a 
escrita. Para o autor, “nunca foi possível separar a leitura das palavras da leitura de 
mundo” (FREIRE, 2001, p. 56). Sobre a preocupação com a substantividade, a 
concretude do processo que requer técnicas, Freire argumenta que 
O que é importante não é a habilidade para compreender a estrutura 
fonêmica da linguagem, mas para os professores e professoras 
entenderem como as estruturas da linguagem podem ser utilizadas no 
processo de criação de significado. Assim, temos um belo casamento 
entre teoria e métodos, mas a teoria sempre precede os métodos 
(FREIRE, 2001, p. 57). 
 
Percebe-se, também, nas formações específicas, a presença de temas que 
tratam da saúde preventiva do professor (como “fisiologia oral e respiratória”, “saúde 
do músico” e “psicóloga”), o que pode beneficiar tanto o professor, que é músico, 
quanto para orientar corretamente seus alunos. 
A formação permanente especificamente destinada aos professores do 
programa são citadas no Projeto Sociopedagógico de maneira bem geral, sem uma 
estrutura definida. As formações específicas por área, com cerca de 12 horas anuais 
no decorrer do período letivo, como pode-se observar nos gráficos 4 a 8, podem ser 





CAPÍTULO III – O TRABALHO DO PROFESSOR DE MÚSICA EM 
PROJETO SOCIAL 
 
Tendo em vista a relevância do trabalho em projeto social na construção dos 
saberes profissionais e na formação da identidade profissional dos quatro 
professores entrevistados, este capítulo aborda a temática do trabalho do professor 
de música no programa Guri Santa Marcelina, inserido num “campo específico de 
manifestação e desenvolvimento da educação na sociedade o qual configura uma 
área de práticas educativas específicas, (…) denominadas como Educação Não-
Formal” (GOHN, 2010, p. 7). O do trabalho dos professores será discutido a partir do 
ponto de vista dos professores, apreendido das entrevistas, procurando-se distanciar 
de “uma crítica resoluta das visões normativas e moralizantes da docência, que se 
interessam, antes de tudo, pelo que os professores deveriam ou não fazer, deixando 
de lado o que eles realmente são e fazem” (TARDIF, 2014, p. 36). Primeiramente 
será discutido o dilema enfrentado pelos professores de música, que, muitas vezes, 
têm que escolher entre seguir a carreira musical ou se dedicar à docência, pois, 
além das características do mercado de trabalho, ambas as funções exigem tempo e 
muita preparação profissional. Em seguida, discute-se a educação não formal como 
território no qual o programa GSM está inserido. Será, também, abordado o modelo 
de ensino coletivo adotado pelo GSM, que, especialmente em educação musical, 
exige bastante preparo do professor. Para finalizar, serão abordadas as experiências 
dos professores entrevistados referentes à inclusão de alunos com deficiência. 
 
3.1 Ser músico e ser professor de música 
 
Considerando-se a atual conjuntura da profissionalização do ensino num 
contexto complexo e paradoxal em que “o profissionalismo, a formação profissional e 
as profissões mais bem assentadas atravessam um período de crise” (TARDIF, 
2000, p. 6), juntamente com a “crise de identidade dos professores” (NÓVOA, 2007, 
p. 15), optou-se, neste capítulo, pelo estudo da trajetória dos professores nos 




Sobre o conceito de identidade, Nóvoa o coloca como sendo “um lugar de 
lutas e conflitos, um espaço de construção de maneiras de ser e de estar na 
profissão. Por isso é mais adequado falar em processo identitário, realçando (...) a 
maneira como cada um se sente e se diz professor” (2007, p. 16). Ainda segundo o 
autor, a identidade profissional é construída no decorrer do tempo, num processo 
complexo de apropriação da própria história pessoal e profissional (Ibidem, p. 16). 
Tanto a profissionalidade do músico quanto a do professor, envolvem muito 
mais do que as competências e habilidades (Perrenoud, 1999), envolvem saberes 
que incluem aspectos subjetivos e complexos e vão se formando através da 
socialização desses indivíduos. De acordo com Dubar, 
 
As identidades sociais e profissionais típicas não são nem expressões 
psicológicas de personalidades individuais nem produtos de estruturas 
políticas econômicas que se impõem a partir de cima, elas são 
construções sociais que implicam a interacção entre trajetórias 
individuais e sistemas de emprego, sistemas de trabalho e sistemas de 
formação (1997, p. 239). 
 
De acordo com Alves (2003), o campo de atuação do músico está 
majoritariamente localizado no setor de serviços e é “o setor que apresenta maior 
desvantagem na inserção profissional” (apud PIMENTEL, 2016, p. 2). Outro aspecto 
relevante que pode ter relação com a composição do perfil dos professores do GSM 
descrito no subitem 1.2 – Perfil do professor – deste trabalho, diz respeito à 
caracterização do mercado de trabalho do músico brasileiro como um mercado com 
“predominância masculina, autônomo e sem vínculo empregatício. Os postos de 
trabalho fixos e estáveis são escassos e se caracterizam pela casualidade, 
contingência e descontinuidade” (SEGNINI, 2011, p. 181 apud PIMENTEL, 2016, p. 
2-3). Portanto, as atuações profissionais do músico são múltiplas e exigem grande 
capacidade de adaptação. Pimentel afirma, ainda, que “está cada vez mais distante 
da realidade do músico manter-se com uma identidade fixa. A diversidade de 
atividades assumidas profissionalmente pelos egressos sinaliza que eles também 
aprendem a partir da sua prática profissional” (LOURO, 2004 apud PIMENTEL, 
2016, p. 6). As oportunidades de trabalho na educação musical têm sido maiores e 
mais variadas, com empregos formais tanto na educação formal quanto na educação 
não formal, além de várias iniciativas na área da cultura em parceria com as 
organizações sociais de educação e cultura, como é o caso do objeto de estudo 
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deste trabalho. Neste sentido pode-se destacar algumas falas nas entrevistas dos 
professores: 
O que me levou a ser professor de música foi a vontade de tocar... Aí, eu 
só entendi que não tem lugar pra todo mundo (Entrevista, FRANCISCO, 
01 jun. 2018). 
 
Quando eu vim pra São Paulo (...), eu já vim com esse intuito: “- Eu vou 
pra orquestra, eu vou pra banda, eu quero ser concertista, quero tocar 
nos lugares, só que... não é bem desse jeito... (...) no primeiro ano eu 
não consegui nenhum emprego. Enfim, consegui entrar na Banda 
Jovem, mas não fiquei por muito tempo, porque eles me chamaram [para 
trabalhar no GSM] (Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018). 
 
Três professores entrevistados falaram sobre o desejo de trabalhar como 
músico, mas a necessidade de um trabalho formal acabou os levando a trabalhar 
como educador musical.  O quarto professor disse que estudou a música como 
forma de investimento pessoal, o que acabou lhe proporcionando as primeiras 
experiências no ensino musical.  
 
Na faculdade (...) eu tive a oportunidade de entrar nos dois grupos 
semiprofissionais (...) E era uma delícia os ensaios. Era divertido, eu ia 
plena daquilo que eu tinha que fazer. E eu pensei: - Eu acho que eu 
quero seguir. E, infelizmente, no Brasil, você não tem tanta abertura pra 
seguir na área musical como profissão. Você tem grupos muito bons, 
mas são grupos amadores... E pra quem está seguindo na área 
profissional, precisa de remuneração pra sobreviver! (Entrevista, 
CHIQUINHA, 23 jun.2018). 
 
Eu trabalhei em [minha cidade
56]
 (...) em uma banda marcial. [...] Eu dei 
aula de instrumento, e depois fui para a Escola Municipal de Música [de 
São Paulo]. Então, muitas vezes, quando você está dando aula, você 
sonha em tocar, e você vê que, muitas vezes, não é isso que você 
sonha, você precisa dar aula! Você precisa pagar as suas contas... [...] 
Praticamente tudo que eu consegui na minha vida, (...) foi como 
professor, não como músico. Mas tem esse lado que você quer tocar 
(Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
Com 7 eu já entrei na Banda Municipal da minha cidade. Depois da 
banda eu fui fazer conservatório em uma cidade maior
57
 (...). Logo no 
ano de formatura eu entrei na faculdade. Nesse tempo eu quis muitas 
vezes parar a licenciatura, que o meu sonho era tocar em orquestra 
(Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018). 
 
No início ainda não tinha nenhuma visão clara de ser um músico 
profissional. Pensava em tocar, inicialmente, aí surgiu a oportunidade de 
dar aula, e eu gostei de poder ajudar outros a entender, passar aquilo 
que eu estava aprendendo (Entrevista, HERMETO, 24 mai. 2018).  
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Os professores falaram, também, das suas representações sobre os papéis 
do músico e do professor de música. 
 
O professor, falando da minha experiência, eu estou muito atenta a 
detalhes técnicos, detalhes racionais, (...) a minha cabeça está 
funcionando de forma racional a canalizar aquilo que ele [o aluno] está 
fazendo e tentar abordar caminhos que eu vou direcioná-lo. Eu, 
enquanto musicista, consigo equilibrar mais essa ideia do racional com o 
emocional. [...] Eu professora, sou mais racional. Eu musicista sou mais 
emoção. Eu, palco, e... coração aberto (Entrevista, CHIQUINHA, 23 
jun.2018). 
 
Músico de orquestra, músico de banda, eu entendo, pra mim, é uma 
profissão muito egoísta, muito egocêntrica. Se fosse há cinco anos atrás, 
eu ia falar outra coisa, mas... por eu ter aprendido a amar a minha 
profissão de professora, por eu me identificar como professora, eu 
acredito que tenha muitas diferenças mesmo! Mas eu acredito no 
professor-músico, não só no professor e não só músico (Entrevista, 
MARIA, 01 jun. 2018). 
 
Eu acho que as exigências são um pouco diferentes... Ser músico, você 
tem que conseguir executar da melhor forma o seu instrumento, (...) 
conhecer determinados estilos musicais, dependendo de onde você vai 
atuar, conhecer repertório... E aí, no caso de dar aulas, você tem que 
manter uma certa disciplina no seu instrumento, mas o conhecimento da 
questão didática, de como passar pros alunos, de buscar coisas que vai 
funcionar pra aula, pros alunos aprenderem (Entrevista, HERMETO, 24 
maio 2018). 
 
As representações dos professores entrevistados sobre “ser músico” e “ser 
professor” mostram aspectos diferentes dos papéis das duas profissões. Uma 
professora associa o papel do músico à ideia de sensibilidade, à emoção e à paixão. 
A outra representa a atividade do músico profissional de orquestra ou de banda, de 
forma mais individualista e até “egoísta”, talvez pelo fato observado por outro 
professor, de que “ser músico” demanda técnica instrumental e conhecimento de 
repertório, e isso requer muito treino individual. 
As representações sociais sobre o papel do músico variam muito de acordo 
com o contexto e a cultura. Nessas características elencadas pelos professores 
(sensibilidade, equilíbrio entre a racionalidade e a emoção, excelência, alta 
performance, repertório amplo) podemos identificar maior referência à música de 
concerto, com a exigência de excelência técnica, além de referências à 
expressividade, emoção e paixão exigidas para uma atuação artística, criativa. Estas 
características também são esperadas de músicos que atuam em vários campos da 
música, cada qual com as suas especificidades.  
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Uma discussão que merece ser trazida ao contexto do GSM se refere às 
transformações ocorridas na atual conjuntura que têm afetado todas as profissões, 
inclusive a do músico, e que estão impactando diretamente a sua vida musical e a 
de seus alunos, como mostra Ferreira: 
 
Na contemporaneidade, os avanços consubstanciais no campo da 
tecnologia e da comunicação mudam drasticamente o trabalho dos 
músicos. Há nessas novas tecnologias novas formas e potencialidades 
de reprodução musical, sejam através de mídias físicas, como CDs, 
Mp3, Mp4, Smartphone, Tabletes, Pendrives, Discos Rígidos (HDS), ou 
de compartilhamentos instantâneos permitidos pela internet, pelas redes 
sociais, como o Facebook, Youtube, Sound Cloud, pelos aplicativos de 
trocas de mensagem e mídias, Whatsapp, Telegram, Messeger, ou até 
mesmo pelos serviços de mídia em streaming , como Spotify ou Deezer 
(NUNES, 2016 apud Ferreira, 2018, p. 3). 
 
A questão que se coloca aqui é: o professor do GSM está preparado para 
lidar com as transformações do seu tempo? Os alunos do GSM estão sendo 
preparados para lidar com as novas formas de fazer música? 
Ferreira, citando Pierre Bourdieu (1996), “traz o conceito de artista enquanto 
um trabalhador criativo, e a mera reprodução de composições musicais, de jingles, 
sem o mínimo de interpretação por parte do músico não o torna um artista, mas um 
mero reprodutor” (2018, p. 3). Ferreira afirma, ainda, que a profissão de músico, tal 
como a conhecemos hoje, está inserida “na concepção de modernidade, e é 
enfrentada pelo caráter da dupla face do trabalho artístico, em que ora se é 
reconhecido como um profissional, ora como uma pessoa que proporciona 
entretenimento, e que não necessariamente é um profissional” (Ibidem, p. 8). 
De maneira geral, o trabalho, na contemporaneidade não é apenas a 
capacidade dos sujeitos de transformar o mundo ao seu redor de forma a garantir o 
suprimento das necessidades, mas 
 
é uma ferramenta que molda o seu comportamento social e influencia 
diretamente na construção da sua identidade enquanto um ser social, é, 
portanto, através do trabalho que o sujeito goza de prazeres e 
sofrimento. Dessa forma, o trabalho passa a ser uma categoria fundante 
das relações sociais (DEJOURS, 2000 apud FERREIRA, 2018, p. 7). 
       
Para Esperidião, uma das questões da Educação Musical como campo de 




construção da profissionalidade e identidade do educador musical, que, 
durante muitos anos, esteve centrada no aprendizado do canto ou de um 
instrumento musical, configurada às escolas de música e aos 
conservatórios, permeadas por um paradigma tradicional, fragmentado e 
técnico-instrumental de educação musical. A mudança desse paradigma 
– fundamentado na racionalidade técnica -, para o paradigma da 
racionalidade prática se faz presente nas discussões atuais sobre 
formação de professores, deslocando o enfoque da formação dos 
aspectos estritamente acadêmicos para a prática profissional – o 
exercício da profissão (ESPERIDIÃO, 2011, p. 21). 
 
Atualmente, o paradigma da racionalidade técnica ainda é encontrado em 
cursos de Licenciatura em Música, como se observa em uma das comunicações no 
XXVI Congresso da Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Música 
(2016), onde Rodrigues e Soares apresentaram o resultado da pesquisa que 
investigou o curso de Licenciatura em Música da Universidade Federal de 
Uberlândia. Os autores relatam que uma das duas discentes entrevistadas 
“demonstrou insatisfação para/com a abordagem de conteúdos e metodologias nas 
práticas instrumentais por terem ficado restritas ao estudo do repertório da música 
de concerto ocidental” (2016, p. 5) e a outra participante relatou na entrevista que 
 
o curso parecia ser o lugar ideal para desenvolver conhecimentos e 
habilidades necessários para formar-se professora de piano e atender às 
demandas de aprendizagem de seus alunos na escola específica. 
Contudo, o estudo de repertório de música popular não foi abordado no 
decorrer da licenciatura, encarado como uma lacuna na formação da 
participante (Ibidem, p. 5). 
 
Esperidião afirma, também, que a música deve ser compreendida como um 
fenômeno complexo e “multifacetado, sendo um aspecto da cultura da qual faz parte 
e que seu estudo, assinalado pela temporalidade e transitoriedade pode, por sua 
vez, ajudar-nos a compreender as culturas do mundo em sua diversidade” (2011, p. 
24). A autora ressalta, ainda, que “as concepções dos sujeitos sobre a educação 
musical são determinantes, trazendo implicações nas suas práticas pedagógicas” 
(Ibidem, p. 23), portanto é importante   
 
modificar o modo de olhar do profissional da educação musical, de forma 
que, por meio do fazer musical, da escuta e da apreciação de diferentes 
produções musicais (...), os percursos musicais fomentarão uma busca 
de conhecimento do outro (...) e, consequentemente, uma compreensão 




Sobre o diálogo entre a educação musical e as comunidades onde o 
programa GSM está inserido, a professora Maria trouxe uma reflexão: 
 
Sobre a forma como o programa lida com a educação musical como 
projeto social, eu acho que ainda eles não exploram o suficiente aquela 
região que eles estão, então, eu acho que falta um pouco mais de 
comunicação, sabe… [..] às vezes a comunidade não sabe que tem o 
Guri. Então, acaba ficando mais aluno de igreja. (…) Deveria ter bem 
mais ação dos alunos tocando nas comunidades deles. Fica assim: a 
gente vai fazer o programa para fazer apresentação, a apresentação vai 
ser dentro do polo, só familiares [vêm assistir] (Entrevista, MARIA, 01 
jun. 2018).  
 
Retornando-se ao fato da não exigência de formação pedagógica para 
exercer a profissão de professor de música no programa GSM (e no Projeto Guri 
como um todo), apresenta-se a seguir algumas discussões sobre a educação 
musical, mais especificamente no panorama brasileiro. Penna (2007) discute, em 
seu artigo, a formação do educador musical e destaca que, mesmo em cidades em 
que se encontra cursos de licenciatura em música, é comum encontrar bacharéis ou 
músicos com as mais variadas formações atuando na área da educação musical, 
como por exemplo, nos projetos sociais. De acordo com a autora, “isso parece se 
basear na (falsa) crença de que não há necessidade de uma preparação específica 
para a atuação docente (...), para ensinar, basta tocar” (PENNA, 2007, p. 51). A 
autora ressalta que essas representações sobre a docência na educação musical 
estão associadas à concepção tradicionalista de ensino, com ênfase na preparação 
técnica instrumental e resistem às transformações, mantendo-se como “referência 
legitimada para o ensino de música” (Ibidem, p. 51). No contexto da prática 
profissional a autora aponta como consequência o fato de que 
 
Nesse contexto, costumamos “ensinar como fomos ensinados”, sem 
maiores questionamentos, e desta forma reproduzimos: a) um modelo de 
música – a música erudita, notada; b) um modelo de fazer musical; c) um 
modelo de ensino. E a verdade é que tais modelos são bastante 
restritos, se comparados à larga e multifacetada presença da música na 
vida cotidiana (Ibidem, p. 51) 
 
O ensino tradicional de música, que prioriza o modelo tutorial de ensino 
(TOURINHO, 2007), é um modelo de ensino que parece resistir ao tempo na 





esse modelo tradicional pode formar bem instrumentistas – de 
instrumentos tradicionais, com ênfase na prática solista, em busca do 
virtuosismo. E consideremos ainda que esses instrumentistas podem 
formar outros instrumentistas – ensinando como foram ensinados e 
reproduzindo o modelo de música, de fazer musical e de ensino. Mas 
qual o alcance dessas práticas pedagógicas? (Ibidem, p. 51) 
 
Para Penna, é necessário, além do domínio da linguagem musical, que o 
professor de música tenha uma formação com “uma perspectiva pedagógica que o 
prepare para compreender a especificidade de cada contexto educativo e lhe dê 
recursos para a sua atuação docente e para a construção de alternativas 
metodológicas” (2007, p. 53). A autora completa: “Conhecimentos pedagógicos e 
musicológicos são igualmente necessários, não sendo possível priorizar um em 
detrimento do outro” (DEL-BEM, 2003, p. 31 apud Penna, 2007, p. 53). A autora 
salienta a disputa de representações entre as áreas específicas/musicais e da 
educação/pedagogia em cursos de licenciatura, e, em cada contexto, o resultado 
depende das relações de força entre as instâncias de cada instituição (PENNA, 
2007). 
 Em relação à formação oferecida aos professores do programa GSM, pode-
se observar, como salientado no subitem 2.3 – Capacitações presenciais ou 
semipresenciais – deste trabalho, que a formação do músico aparece entre os temas 
mais recorrentes, enquanto os temas como “ensino coletivo” são mais rarefeitos, o 
que revela as representações sobre o professor de música, não somente do 
programa GSM, mas de várias instituições no Brasil, como “um instrumentista que 
dá aulas”. Um exemplo pode ser encontrado no Parecer do Conselho Nacional de 
Educação, CNE-CP 9/2001: 
 
Nos cursos atuais de formação de professor, salvo raras exceções, ou se 
dá grande ênfase à transposição didática dos conteúdos, sem sua 
necessária ampliação e solidificação – pedagogismo, ou se dá atenção 
quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender – 
conteudismo, sem considerar sua relevância e sua relação com os 
conteúdos que ele deverá ensinar nas diferentes etapas da educação 
básica (Brasil, 2001, p. 21 apud PENNA, 2007, p. 54).  
 
Pode-se sugerir, a partir dessas reflexões, que a formação de professores 
oferecida pelo GSM flerta com uma visão normativa da docência, que se interessa 
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mais pelo que se acredita que o professor deveria fazer e menos com o que o 
professor realmente é e faz (TARDIF, 2014). 
Freire enfatiza a importância de se apropriar de múltiplos discursos, inclusive 
o “discurso „padrão‟ da sociedade dominante na qual vivem” (FREIRE, 2001, p. 58), 
mas para isso os professores não podem ficar “presos a uma pedagogia do sentir-se 
bem (...). Se fizerem isso, os professores não estão envolvidos com seus alunos e 
alunas num processo mútuo de libertação” (Ibidem, p. 58). 
As entrevistas realizadas com quatro professores do programa trazem a 
questão do enfrentamento do “ser professor” nas relações de trabalho. Considera-
se, portanto, que é fundamental que haja um equilíbrio entre o conhecimento 
musical e os conhecimentos necessários para o exercício da profissão de educador 
musical. 
 
3.2 Educação não formal 
 
A educação musical, conforme já salientado, ocorre em múltiplos espaços e 
contextos, seja através da aprendizagem de um instrumento ou canto, seja na 
aprendizagem do repertório a ser executado, seja nas interações que ocorrem na 
prática musical coletiva. De acordo com Saviani, 
 
Com efeito, a música é um tipo de arte com imenso potencial educativo já 
que, a par de manifestação estética por excelência, explicitamente ela se 
vincula a conhecimentos científicos ligados à física e à matemática além 
de exigir habilidade motora e destreza manual que a colocam, sem 
dúvida, como um dos recursos mais eficazes na direção de uma 





A música tem sido grande aliada nas ações coletivas voltadas ao 
desenvolvimento social. Freire (1992) considera a música “dotada de uma dimensão 
política, como instrumento potencial de transformação do homem e da sociedade, na 
medida em que, como as demais formas de arte, ela contribui para a elaboração de 
um saber crítico, conscientizador, propulsor da ação social, assim como para um 
aperfeiçoamento ético individual” (apud CRUVINEL, 2003, p. 1). A partir dessas 
reflexões pode-se dizer que, através das vivências proporcionadas por uma 
educação musical de qualidade (no sentido de uma educação integral), os sujeitos 
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 Disponível em: <http://www.fe.unicamp.br/dermeval/texto2000-1.html>. 
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do programa GSM poderão desenvolver-se tanto individualmente, através do 
autoconhecimento adquirido nas relações com o outro, quanto socialmente, 
construindo uma visão mais ampla e crítica da realidade que os cerca. 
Koellreutter, alemão naturalizado brasileiro, compositor, educador e ensaísta, 
foi quem instituiu o Departamento de Música da Universidade Federal da Bahia em 
Salvador. Ele “formou músicos e compositores, levou o jazz e a música popular para 
a escola de música, sempre instigando, provocando, ensinando e estimulando a 
pensar” (BRITO, 2011, p. 28). De acordo com o autor, “a música é, em primeiro 
lugar, uma contribuição para o alargamento da consciência e para a modificação do 
homem e da sociedade” (KOELLREUTTER, 1997, p. 72 apud BRITO, 2011, p. 28). 
Segundo Brito (2011), as propostas de Koellreutter para a educação musical são 
consonantes com uma formação integral do ser humano e com a formação para a 
cidadania, que são os pilares do programa GSM. 
Na busca de melhor compreensão do universo em que este trabalho está 
inserido, Kater (2004) ajuda a formular algumas questões: quais são as formas 
possíveis de educação musical hoje? A educação musical em projeto social se 
configura como uma educação pela música ou para a música? Como são os alunos 
que irão receber esta educação musical? De que forma esta educação musical será 
oferecida a esses alunos? 
Primeiramente, propõe-se algumas considerações sobre a forma como a 
educação musical é oferecida pelos projetos sociais, especialmente pelo programa 
GSM. Procura-se, aqui, olhar a educação musical a partir das ações e práticas 
educativas desenvolvidas, da forma como ela realmente acontece no dia a dia dos 
professores, dos alunos e de toda a equipe envolvida no processo educativo. 
De acordo com Libâneo (2000), a educação pode ser considerada a partir de 
duas modalidades: a educação intencional e a educação não-intencional. A 
educação intencional desdobra-se em formal e não-formal, e a educação não-
intencional é informal ou, ainda, educação paralela (apud WILLE, 2005). Para Gohn, 
a educação informal “é aquela em que os agentes educadores são os pais, a família 
em geral, os amigos, os vizinhos, colegas de escola, a igreja paroquial, os meios de 
comunicação de massa etc.” (2010, p. 17), “e opera em ambientes espontâneos, 
onde as relações sociais se desenvolvem segundo gostos, preferências ou 
pertencimentos herdados (GOHN, 2010, p. 18). 
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Gohn explica que “o aprendizado gerado e compartilhado na educação não 
formal não é espontâneo porque os processos que o produz têm intencionalidades e 
propostas” (Ibidem, p. 16). A autora elenca uma série de características da educação 
não-formal, diferenciando-a da educação formal59 e da educação informal: 
 
 Na educação não-formal, há a figura do educador social, mas o 
grande educador é o “outro”, aquele com quem interagimos ou nos 
integramos [...]; 
 Os espaços educativos localizam-se em territórios que acompanham 
as trajetórias de vida dos grupos e indivíduos, (…) locais onde há 
processos interativos intencionais (a questão da intencionalidade é um 
elemento importante de diferenciação) [...]; 
 A educação não formal ocorre em ambientes e situações interativas 
construídos coletivamente, segundo diretrizes de dados grupos, 
usualmente a participação dos indivíduos é optativa, mas ela também 
pode ocorrer por forças de certas circustâncias da vivência histórica de 
cada um, em seu processo de experiência e socialização, 
pertencimentos adquiridos pelo ato da escolha em dados processos ou 
ações coletivas; 
 Há na educação não formal, uma intencionalidade na ação, no ato de 
participar, no ato de participar, de aprender e de transmitir ou trocar 
saberes [...]; 
 A educação não formal não é herdada, é adquirida. Ela capacita os 
cidadãos a se tornarem cidadãos do mundo, no mundo. Sua finalidade é 
abrir janelas de conhecimento sobre o mundo que circunda os indivíduos 
e suas relações sociais. […] A construção de relações sociais baseadas 
em princípios de igualdade e justiça social, quando presentes num dado 
grupo social, fortalece o exercício da cidadania. […] Ela prepara 
formando e produzindo saberes nos cidadãos, educa o ser humano para 
a civilidade, em oposição à barbárie, ao egoísmo, ao individualismo etc. 
 A educação não formal (…) não é organizada por 
séries/idade/conteúdos; atua sobre aspectos subjetivos do grupo (…). 
Desenvolve laços de pertencimento. Ajuda na construção da identidade 
coletiva de um grupo – este é um dos grandes destaques da educação 
não formal na atualidade (GOHN, 2010, p. 16-21). 
 
Como pode-se observar, o programa GSM tem características, descritas no 
Projeto Sociopedagógico, que são consonantes com as características elencadas 
por Gohn, principalmente no tocante aos espaços educativos, ao perfil do corpo 
docente e à metodologia de trabalho, à organização não baseada em critérios por 
idade e à disseminação do conhecimento sobre o mundo, valorizando as relações 
sociais, entre outros. O GSM apresenta outras características, que são específicas 
da educação musical, cuja importância, no programa, é equiparada à educação para 
a cidadania, acrescentando-se ainda as características próprias do sentido 
propedêutico que o programa assume ao participar do Sistema Paulista de Música, 
com vistas à preparação dos alunos que pretendem acessar outras escolas de 
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 Educação escolar, oficial. 
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música voltadas à profissionalização. Pode-se dizer, portanto, que a educação 
musical, no programa GSM assume vários papéis, que impactam diretamente o 
trabalho do professor. Como exemplo desse impacto pode-se considerar a carga 
horária de 1 hora semanal por disciplina, semelhantemente ao que é oferecido aos 
alunos no modelo tutorial de ensino.  
Carlos Kater (2004) traz uma reflexão sobre “uma educação musical 
humanizadora” (p. 44), levando em consideração o fato de que em muitos projetos 
sociais a música é utilizada como estratégia para integração social. Assim sendo, a 
educação musical acaba sendo “subaproveitada em seu potencial formador” (Ibidem, 
p. 44). Segundo o autor, consequentemente, 
 
nos deparamos com a inexistência de programas de formação de 
profissionais com competência para atuarem diretamente em 
empreendimentos de ação social (bem como junto a instâncias 
administrativas e pedagógicas, no planejamento, coordenação, 
orientação ou supervisão de seus projetos), que contemplem uma 
abordagem mais associada à rede de conhecimentos de áreas afins 
(psicologia, pedagogia, sociologia, serviço social…) e sobretudo uma 
qualificação da formação pessoal do próprio educador, sob a luz de um 
enfoque humanizador da educação musical (KATER, 2004, p. 44). 
 
Continuando a reflexão, Kater afirma que associação da música com a 
educação pode criar condições tanto para a construção do conhecimento quanto 
para o autoconhecimento. Portanto, uma das funções da educação musical seria 
“favorecer modalidades de compreensão e consciência de dimensões superiores de 
si e do mundo, de aspectos muitas vezes pouco acessíveis no cotidiano, 
estimulando uma visão mais autêntica e criativa da realidade” (Ibidem, p. 44).  
O professor Francisco falou sobre o seu trabalho em projeto social, 
demonstrando consciência do papel social da educação musical, porém, este 
aparece como fim em si mesmo para alguns alunos, enquanto, através de uma 
postura mais rígida, ele promove um desenvolvimento prático musical baseado na 
interação com o aluno: 
 
Eu entendi qual a minha função no Guri, então, desde o momento 
quando você entende e aceita isso, as coisas ficam mais leves. Tem 
alunos que eu sei que você tá desenvolvendo um trabalho social, vai 
passar outros valores pra ele. A música é apenas um objeto, é o canal. 
Tem alunos que vão lá pra escutar você pegar no pé, dar aquela 
bronca… porque se você for muito tranquilinho com eles… tem pessoas 
que funcionam assim. Então, eu me divirto com eles. Aqueles alunos que 
eu dou mais bronca, são os alunos que eu mais toco com eles, porque 
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eles precisam dessa referência e, quando eu estou tentando passar pra 
eles, é aonde que eu presto atenção naquilo que eu estou fazendo. Eu 
me concentro… é uma troca (Entrevista, FRANCISCO, 1 jun. 2018). 
 
Para enriquecer a discussão sobre a prática docente nesse contexto, 
procurou-se estabalecer um diálogo com Philippe Meirieu, filósofo e professor de 
letras. Ele estudou em uma “instituição católica francesa, onde vivenciou ricos 
momentos reflexivos com os capellanes, os quais foram precursores de suas 
reflexões filosóficas e pedagógicas. Tais reflexões tiveram influência em sua 
trajetória de vida e em suas obras pedagógicas” (LEAL, 2005 apud CRUZ et al., 
2015, p. 772). Atuou em movimentos da educação popular e também trabalhou com 
a formação de professores. Considerado um dos principais pedagogos franceses, 
 
seu objeto de estudo é a Pedagogia, analisada e interpretada em 
diferentes perspectivas: quer na possibilidade de atuar 
diferenciadamente; quer como instrumento de gerar educabilidade; quer 
como ação social; quer como fundamento para a prática docente; quer 
como mediadora entre a sociedade e a escola (FRANCO, 2011, p. 274). 
 
A proximidade com a educação popular e sua considerável obra sobre o 
trabalho pedagógico favorecem o diálogo com os ideais freireanos. Acerca da 
importância da obra de Paulo Freire, Meirieu falou, em uma entrevista, de questões 
sobre o papel da Pedagogia e do compromisso do educador com as classes 
populares: 
 
Contou-me o quanto sua militância com a educação popular conforma e 
constrói seu pensamento pedagógico. Ele vai me dizer que, tendo as 
leituras de Paulo Freire como propostas e o choque com a prática é que 
percebeu o caráter fecundo da tensão permanente entre teoria e prática. 
Além disso, percebeu também a contradição entre o caráter 
emancipatório e o caráter domesticador que podem dar feições 
diferentes à prática da Pedagogia (FRANCO, 2011, p. 277). 
 
De acordo com Franco, um conceito fundamental na obra de Meirieu é o 
momento pedagógico, ligado a uma de suas teses: 
 
Na educação todo cidadão tem uma palavra a dizer... Mas nem tudo o 
que se diz é pedagogia. A pedagogia opera, em relação aos debates 
educativos, uma dissociação particular: ela emerge com o 
reconhecimento da resistência do outro ao próprio projeto educativo, e é 
isto que constitui, propriamente falando, o momento pedagógico 




O momento pedagógico, para Meirieu, seria o instante em que o professor 
percebe que o aluno não aprende, não está interessado em aprender, momento em 
que o professor se dá conta que há um bloqueio no processo de ensino-
aprendizagem, já que o professor só pode atuar com a permissão do aluno 
(FRANCO, 2011). O que fazer, então? 
 
 O professor não pode abrir mão de seu projeto de ensinar, mas deve 
recuar e tentar encontrar esse outro, buscar as possibilidades de entrar 
em diálogo, em interação com esse aluno. Esse momento seria aquele 
em que o professor percebe um aluno concreto, um aluno que lhe impõe 
um recuo, mas que não significa renúncia, nem impossibilidade 
pedagógica! (MEIRIEU, 2002, p. 58). 
 
O momento pedagógico, segundo Meirieu (1995 apud FRANCO, 2011), 
acontece sempre que o professor percebe a sua “impotência educativa”, e a 
potência se dá a partir do diálogo e das vivências que possam “motivar o outro”. 
Fazer pedagogia significa “refletir, recompor, tentar adequar, exercer uma contínua 
vigilância entre a intencionalidade, organizada e construída coletivamente, e as 
condições concretas que se mostram nas circunstâncias atuais” (FRANCO, 2011, p. 
278). 
Meirieu destaca a importância do momento pedagógico, “quando o educador 
encontra a resistência do educando ao seu projeto educativo” (2005, p. 9) e, “a partir 
daí, explora as tensões que estruturam o discurso pedagógico e procura mostrar 
que, longe de reduzir o educador à impotência, essas tensões abrem espaço para a 
sua inventividade” (Ibidem, p. 9). Mas, nem sempre o professor percebe este 
momento como uma oportunidade de refletir sobre sua ação, sobre a sua 
capacidade de negociação e de se recriar, se reinventar até conquistar o aluno para 
que ele “embarque” no processo de ensino-aprendizagem. Às vezes o momento se 
estende e interfere no trabalho do professor e até na sua vida pessoal. Neste 
sentido, Tardif diz que “os professores são também atores que investem em seu 
local de trabalho, que pensam, dão sentido e significado aos seus atos, e vivenciam 
sua função como uma experiência pessoal, construindo conhecimentos e uma 
cultura própria da profissão” (TARDIF, 2014, p. 38). Essas questões podem ser 
observadas nas entrevistas: 
 
Os alunos chegam lá, às vezes tímidos, não têm boca pra nada. (…) E, 
muitas vezes, você percebe isso no aluno e vpcê começa a provocar, a 
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falar, a tirar alguma palavra deles, até conseguir confiança. Quando 
menos se espera, eles já estão se apresentando. Quando menos se 
espera, eles já estão falando do repertório, falando do compositor 
(Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
Alguns alunos, às vezes, estão matriculados porque o pai, a mãe ou o 
responsável querem que eles façam alguma coisa. E aí, fazer este 
aluno gostar realmente de música, ou daquele instrumento que ele está 
estudando, ou de aprender música, é um pouco difícil. Aquele interesse 
que o aluno já deveria ter antes de vir pro projeto, a gente tem que 
tentar despertar isso no aluno… eu acho, às vezes, um pouco difícil 
(Entrevista, HERMETO, 24 mai. 2018). 
 
O ser humano é dotado de múltiplas facetas, e o trabalho do educador, de um 
ser humano para outros seres humanos, traz em si essa complexidade. Os 
professores relataram algumas das dificuldades enfrentadas no dia a dia do trabalho 
em sala de aula: 
 
Eu não fico um período só dando a mesma matéria, então é bem 
mesclado. Por um lado é bom, porque a gente dá uma variada. Por 
outro, é bem puxado porque não tem como ligar no automático. É o 
tempo todo alguma novidade, é algum aluno novo, ou alguma falta… 
Tem uma série de situações, ou é uma visita de alguém pra ver a aula, 
ou é uma atividade dentro do espaço onde o polo se insere e que, 
naquele momento, onde você ia dar uma aula normal, vai ter que fazer 
uma aula aberta (…), então, você tem que bolar uma outra estratégia. É 
um aluno com necessidades especiais… não dá pra você achar que é 
rotina. O que aconteceu na semana passada nunca vai acontecer 
novamente (…). Então, minha rotina é essa, é lidar com vários tipos de 
imprevistos, o que deixa o trabalho mais cansativo (Entrevista, 
CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
Tem aluno que tem muita dificuldade pra se expressar, aluno muito 
tímido, nossa! Tem uma aluninha minha, que faz cinco anos, (…) e se 
você deixa ela tocar sozinha, lá, na hora, meu Deus, ela parece iniciante. 
Ela não consegue se expressar, de tanta timidez. Já foi trabalhado 
bastante, mas é muito difícil. […] Tem uns que são mais desinibidos, tem 
outros que já questionam, bastante (Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018). 
 
[Em um polo da Zona Sul
60
], dois tipos de alunos que eu tenho lá: um 
que tem essa grande dificuldade e que vai sempre engatinhando, tá ali 
mas parece que não vai… e aparece, às vezes, alunos que têm um 
talento incrível (Entrevista, HERMETO, 24 mai. 2018). 
 
As condições de trabalho dos professores no GSM são semelhantes às 
enfrentadas pelos professores da educação formal (da educação básica), e a forma 
como lidam com elas também influencia a qualidade da educação oferecida aos 
alunos. Nesse sentido, Tardif explica que 
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 Foi ocultado o nome do polo para garantir o sigilo da identidade do professor entrevistado. 
42 
 
Essas condições não devem ser vistas unicamente como exigências que 
determinam unilateralmente a atividade docente; elas são, do mesmo 
modo, recurso utilizado por seus atores para chegar a seus fins. Nesse 
sentido, a análise do trabalho docente não pode limitar-se a descrever 
condições oficiais, mas deve também empenhar-se em demonstrar como 
os professores lidam com elas, se as assumem e as transformam em 
recurso em função de suas necessidades profissionais e de seu contexto 
cotidiano de trabalho com os alunos (TARDIF, 2014, p. 111). 
 
Como pode-se perceber através das entrevistas realizadas com os 
professores do GSM, os desafios parecem ser potencializadas devido a vários 
fatores, entre eles, a configuração do programa, que recebe alunos com idades que 
variam de 10 a 18 anos numa mesma turma, nos cursos sequenciais, e esses alunos 
precisam se deslocar até o polo de ensino do programa para participar das aulas em 
média 2 vezes na semana, no contraturno da escola. A vulnerabilidade social é um 
importante fator, entre outros, que faz com que o índice de faltas ou evasão sejam 
muito altos, e, como consequência, há muita rotatividade nas aulas. Vale lembrar 
que os alunos são acompanhados por um(a) assistente social, com o intuito de 
garantir as condições de permanência nos cursos. Outra situação adversa se refere 
ao espaço físico de alguns polos, que funcionam em parceria com instituições 
públicas como CEUs, CCCAs ou obras sociais e religiosas. Pode-se inferir que as 
aulas de instrumento, com menor número de alunos por turma, sofre menor impacto 
em relação às condições do espaço físico do que as aulas de teoria musical e canto 
coral, que recebem alunos de todos os instrumentos ao mesmo tempo, de acordo 
com o nível sequencial, e o número de alunos por turma pode ficar acima do previsto 
no Projeto Sociopedagógico. A inadequação das condições físicas locais e a 
instabilidade das relações sociais no trabalho, além da imprevisibilidade inerente ao 
trabalho do professor geram mais estresse e insegurança, como por exemplo: 
 
Tem que suportar o tanto de aluno, porque [o programa] tem uma 
demanda pra cumprir: você precisa estar com “x” alunos, e tem polo 
que, ainda assim: “- Ah, não tem como colocar mais 2 [alunos na 
turma]? Ah, não tem como colocar mais 4?” Dezesseis alunos, às vezes 
o ar condicionado
61
 não está funcionando (Entrevista, MARIA, 01 jun. 
2018). 
 
Observa-se, também, a partir das entrevistas realizadas, alguns princípios em 
tensão na prática pedagógica do professor, que fazem parte das vivências 
educativas em geral, e não são, portanto, exclusivas da educação musical em 
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 Os estúdios onde acontecem as aulas não têm janelas. 
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projeto social. Meirieu (2005) nos ajuda a “compreender melhor o que está em jogo 
na atividade que se desenvolve na sala de aula” (p. 10), a partir da “reflexão sobre 
os princípios de uma instituição, a análise das tensões constitutivas” do ofício de 
professor e “elucidação de algumas referências para agir no cotidiano” (Ibidem, p. 
18). As falas dos professores demonstram o enfrentamento da questão da 
heterogeneidade, sendo que a referência dos professores é a do princípio da 
homogeneidade, que fez parte da sua trajetória escolar. Assim, sendo, quando 
pensam em coletivo, eles pensam em simultâneo, o que não se sustenta na atual 
conjuntura educacional e social, como pode-se observar no excerto a seguir: 
 
O maior desafio é conseguir atender a todos. (…) Um não é tímido, mas 
ele precisa afinar: então, eu preciso fazer com que ele afine. Esse aqui, 
além de não afinar, é extremamente tímido. Então, eu preciso primeiro 
conquistar a confiança dele pra ele começar a balbuciar algumas 
coisas. Então, os níveis dentro da turma são muito irregulares, mas de 
alguma forma eu tenho que atender a todos. E fazer despertar o 
interesse em todos (Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
Meirieu discute, no seu livro “O Cotidiano da Escola e da Sala de Aula: o fazer 
e o compreender”, princípios, tensões e referências para a instituição escolar. Entre 
eles, destaca-se aqui o “Princípio 8: Na medida em que é conduzida por um 
objetivo de universalidade, a Escola não é compatível com a busca de nenhum tipo 
de homogeneidade, seja ideológica, sociológica, psicológica ou intelectual” (2005, p. 
47). O autor explica que é natural as pessoas se unirem aos (quase) iguais, 
formando grupos, clubes, entre outros, para, juntos, criarem suas regras, lutarem por 
um ideal, produzirem algo que os distinga de outros grupos. Porém, a escola não se 
caracteriza como uma “comunidade”. De acordo com Meirieu, a função da escola é 
 
reunir, em torno de objetos culturais comuns, pessoas que devem poder 
existir em outro lugar e de outra maneira. E são justamente essas 
diferenças que conferem ao objeto cultural toda sua força de 
universalidade. Quanto mais diferimos, mais aquilo que aprendemos 
juntos, aquilo em que investimos, aquilo em que nos reconhecemos nos 
unirá sob o signo universal. Ao contrário, se constituímos um grupo 
“homogêneo”, ligados por uma cumplicidade social ou por uma 
conivência cultural, haverá sempre a suposição de que somos 
proprietários exclusivos dos objetos dos quais nos apropriamos (Ibidem, 
p. 48). 
 
Porém, o autor salienta a necessidade de “‟ser realista‟ e não assumir 
objetivos inatingíveis” (Ibidem, p. 48). Ainda segundo ele, a heterogeneidade de 
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níveis sempre fez parte do trabalho do professor e continua fazendo, mesmo nas 
situações mais seletivas: 
 
Na pior das hipóteses, o professor abandona os alunos lentos ou fracos à 
própria sorte e, desde que não perturbem a classe, limita-se a dar-lhes 
notas baixas. Na melhor das hipóteses, o professor utiliza um conjunto de 
ferramentas ou de métodos que possibilitam que todos avancem: a 
exposição magistral é alternada com os trabalhos de grupo; (…) 
identificam-se os alunos adiantados, que se apropriam ainda melhor dos 
saberes explicando-os aos colegas em dificuldade (MEIRIEU, 2005, p. 
49).   
 
De acordo com o autor, na realidade, o que cria obstáculos dificultando o 
trabalho do professor não é a heterogeneidade de níveis, mas a heterogeneidade de 
comportamentos. A heterogeneidade de níveis é contida pela “homogeneidade de 
comportamentos e pela unidade da adesão às normas escolares” (Ibidem, p. 49), o 
que constitui um perigo. Hoje a sociedade mudou, é inconcebível uma adesão cega 
a normas e regras impessoais. “O comunitarismo (…) mata a Escola e aniquila a 
própria possibilidade de construir uma coletividade laica. Uma coletividade que 
permita a todo sujeito escapar do domínio de grupos que querem apoderar-se de 
seu espírito, alienar seu espírito crítico e sua liberdade” (Ibidem, p. 50). 
A questão da heterogeneidade está no cerne do modelo de ensino adotado 
pelo GSM, que é o ensino coletivo de música, abordado a seguir. 
 
3.3 Ensino coletivo de música 
 
O ensino coletivo de música é uma forma de ensino baseada na prática e na 
experiência musical, direcionada para um grupo de alunos, e é consonante com a 
educação musical em projeto social por ser uma “importante ferramenta para o 
processo de socialização do ensino musical, democratizando o acesso do cidadão à 
formação musical” (CRUVINEL, 2008, p. 5). De acordo Jorge Larrosa Bondia (2002), 
 
a inserção do aluno em um contexto de aprendizado coletivo é bastante 
enriquecedora, pois o processo de aprendizado musical pode ser visto 
como a construção de um processo teórico/prático que culminará numa 
experiência influenciadora da construção desse processo, porquanto 
uma não pode ser desvinculada da outra (apud MACEDO; PARENTE, 




De acorco com Cruvinel, o ensino coletivo de instrumento musical no Brasil é 
uma prática antiga: 
 
O processo de ensino-aprendizagem coletivo no Brasil, desde os 
pequenos grupos vocais e instrumentais na catequese dos indígenas até 
as primeiras bandas de escravos no Brasil Colônia, passando pelas 
Bandas Militares e as Rodas de Choro já no século XIX até as primeiras 
sistematizações do Ensino Coletivo de Sopros e Cordas na segunda 
metade do século XX, vem crescendo a cada década (CRUVINEL, 2014, 
p. 12). 
 
Segundo a autora, os primeiros movimentos em prol de uma educação 
musical mais democrática ocorreram no final do século XIX, com o lema “Música 
para todos” (Idem). As primeiras utilizações do canto coral na educação musical 
escolar brasileira foram feitas por Fabiano Lozano, que, segundo informações 
coletadas por Fonterrada, “teria inspirado Villa-Lobos quando propôs para São Paulo 
seu projeto educacional de canto coral para as escolas, que, mais tarde, se ampliaria 
para todo o país” (FONTERRADA, 2008, p. 212). 
O ensino coletivo de música está na gênese do Projeto Guri, desde a sua 
criação. É este o modelo de ensino oferecido nas três modalidades de cursos 
regulares: Iniciação, Sequencial e Modular. O ensino coletivo se contrapõe ao 
ensino individual, também chamado de ensino tutorial, historicamente utilizado no 
ensino de instrumentos musicais e do canto. No entanto, a expressão “ensino 
coletivo do instrumento” aparece apenas uma vez no Projeto Sociopedagógico (p. 
12), e a expressão “aulas coletivas” aparecem duas vezes na descrição das aulas de 
canto ou instrumento (p. 8). 
Nos eventos de formação específica (por área) dos professores do GSM, 
conforme já analisado no capítulo 1 deste trabalho, de 2013 a 2017, período relativo 
ao recorte da pesquisa realizada, os palestrantes ou professores convidados cujos 
currículos continham formação ou trabalho realizado sobre ensino coletivo de 
instrumentos musicais foram responsáveis por aproximadamente 4% do total de 
eventos de formação. 
Dos quatro professores entrevistados, dois não tiveram contato com ensino 
coletivo de música antes de trabalhar no GSM, uma professora trabalhou com 
ensino coletivo logo que terminou seu bacharelado em música e a outra teve aulas 
coletivas durante seu curso na faculdade de música, mas não conhecia o ensino 
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coletivo nos níveis iniciais. Nas entrevistas os professores falaram sobre seu 
primeiro contato com o ensino coletivo de instrumento musical: 
 
O primeiro impacto foi desesperador. Foi assim… Tratar com uma 
pessoa já é difícil. Com 10 ao mesmo tempo? (…) Eu pensei: “- Eu não 
vou conseguir fazer isso! E hoje, eu percebi assim: tá posto! Os 
problemas, as turmas vão mudar, sempre vão aparecer desafios, mas 
agora você precisa olhar pra esses desafios de uma forma mais tranquila 
(Entrevista, CHIQUINHA, 23 jun. 2018). 
 
É difícil você “linkar” numa aula, um assunto, por exemplo: você tá com 
um aluno que já tá com as coisas mais resolvidas. Aí, nessa mesma aula 
entra uma pessoa que não teve nenhum contato. E você ter que pegar, e 
fazer as coisas acontecerem… dar um caminho, uma orientação pra 
turma que tá chegando sem dispersar os outros que já estão mais 
resolvidos nessa parte (Entrevista, FRANCISCO, 01 jun. 2018). 
 
Na faculdade que eu cursei era ensino coletivo. Mas, do Guri eu nunca 
tinha ouvido falar. Foi muito difícil. Eu sempre pensava no individual. Eu 
acho que até hoje eu penso um pouco no individual, mas eu tento abrigar 
mais o coletivo (Entrevista, MARIA, 01 jun. 2018) 
 
Os iniciantes em grupo, foi um grande desafio, às vezes eu sentia até um 
pouco perdido: “- O que eu vou fazer agora?” […] Comecei passando 
exercícios do instrumento mesmo, em grupo, e aí, conforme eles iam 
melhorando, eu ia tentar colocar coisas novas. Só que todos não 
evoluíam igual né…. Eu lembro que tinha uma aluna que não tinha 
contato nenhum com o instrumento fora dali. E aí, toda aula era como se 
fosse a “aula um” dela, então isso travava um pouco… faltava ainda 
experiência da minha parte pra eu conseguir criar mecanismos que 
fizessem funcionar (Entrevista, HERMETO, 24 mai. 2018). 
 
Pode-se perceber que a professora Maria, que cursou licenciatura em música, 
teve dificuldades em relação ao ensino coletivo de instrumento musical para alunos 
iniciantes, tanto quanto os outros professores que fizeram bacharelado ou cursos 
livres de música, porém, ela consegue perceber essas dificuldades e refletir sobre a 
sua prática; quando percebe seu raciocínio baseado numa abordagem individualista, 
procura pensar em alternativas para uma abordagem coletiva. A professora 
Chiquinha reconhece os desafios e procura se manter tranquila. O professor 
Francisco acha difícil lidar com a heterogeneidade de níveis de aprendizagem 
musical dos alunos em uma mesma turma, porém, em outro trecho da entrevista, 
citado no subitem 1.3 – Perfil dos professores entrevistados –, ele relata que, através 
da sua experiência, com o tempo, vai aprendendo a trabalhar com a realidade que 
se apresenta. E o professor Hermeto, que também se sente desafiado pela 
heterogeneidade, diz que percebe a falta de conhecimentos pedagógicos para criar 
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mecanismos que permitam que a aula “funcione” bem dentro da realidade que se 
apresenta. 
Podem-se colocar aqui algumas questões: apesar da grande quantidade de 
formações oferecidas aos professores do programa, a abordagem dos temas 
relativos ao funcionamento dos cursos oferecidos pelo programa GSM e a sua 
relação com a realidade concreta do trabalho docente estão sendo suficientes? 
Como estão sendo tratados os temas referentes às características e aos desafios do 
ensino coletivo de música em um programa social que atua em territórios de 
realidades metropolitanas complexas? Há espaço suficiente no programa para a 
escuta, a discussão e a reflexão dos professores em relação à realidade do seu 
trabalho e às suas dificuldades? 
 
3.4 Inclusão de alunos com deficiências 
 
O programa GSM é um programa de inclusão sociocultural, portanto demanda 
dos professores conhecimento sobre o processo de ensino-aprendizagem para 
alunos que têm uma vivência musical anterior diferente da que é oferecida pelo 
programa, e, no caso dos alunos com deficiência, demanda mais conhecimento, 
além de disponibilidade para buscar alternativas que viabilizem a aprendizagem. 
Como foi salientado no Capítulo II deste trabalho, os eventos de formação e 
capacitação dos professores trataram do tema “Inclusão” nas formações gerais de 
2014 e 2016, e nas formações específicas por área, o tema apareceu em apenas 3 
de 124 eventos formativos, no ano de 2016. 
A respeito das relações com os alunos, Tardif lembra que “ensinar é trabalhar 
com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos. Essa impregnação 
do trabalho pelo „objeto humano‟ merece ser problematizada, pois ela é o coração 
da profissão docente” (2014, p. 141). E, a partir das reflexões de Chartier (2018) 
sobre as múltiplas faces do conceito de representação, pode-se dizer que as 
representações dos professores sobre este ser humano – o aluno – podem 
influenciar o seu trabalho e a forma como esse trabalho é projetado para esse ser 
humano. 





Eu tive um aluno que tinha uma síndrome bem rara (…), eu acho que 
causava algum retardo mental, assim, ele era um “crianção”. O que eu 
percebi nele, (…) ele tinha uma facilidade de memorização incrível, 
então ele gostava de tocar piano [na aula de coral]. Mas ele tinha outros 
processos… e ele gostava de cantar. Então ele cantava alto, só que… 
ele tinha problemas pra afinar. E eu lembro que (…) a gente ficou junto 
um ano e meio, e aí, no último semestre que eu tive com ele, ele 
começou a entender algumas ideias de como colocar a voz. […] Teve 
um polo que tinha dois primos que tinham Down. Esse polo eu tive um 
pouco mais de dificuldade, porque um era mais agressivo. (…) Os dois 
não podiam ficar juntos, senão eles brigavam.  (Entrevista, CHIQUINHA, 
23 jun. 2018). 
 
Eu pegava a galera toda, falava assim: “- Pessoal, a aluna tal, ó, vamos 
lá!.” Qualquer coisinha, “´- Ó, fulana, responde pra ela.” Aí, depois, “- Ó, 
ela vai tocar!” Eu tentava fazer uma “bagunça” na sala de aula, por conta 
de uma pessoa. E a turma toda comprava a ideia. […] Eu já tive (…) um 
aluno que tinha muita dificuldade (…) [na aula] de teoria. E a assistente 
social falou assim: “- Fulano vai entrar, ele vai entrar na sua [turma] de 
teoria, vai fazer teoria, mas, evita fazer pergunta pra ele porque ele não 
lê, ele tem dificuldade.” Eu falei: “- Ok.” Era o aluno que eu mais 
perguntava. Mas, lógico, eu só perguntava coisas que eu sabia que ele 
tinha condições de responder. (…) Eu não fazia nada que viesse fazer 
com que… passar vergonha, assim, jamais” (Entrevista, FRANCISCO, 
01 jun. 2018). 
 
A questão da deficiência, parece que (…) eles não trazem professores 
assim, poderiam trazer musicoterapeutas, pessoas que trabalham com 
música e com deficiência. Não pessoa que sabe muito bem sobre o 
tema, mas não trabalha com música. […] A maioria dos alunos com 
deficiência estão na área de percussão. Por que não traz pras nossas 
áreas? Por que não deixa a gente ter essa experiência, essa vivência, e 
poder dar [outras] opções pra esse aluno também? (Entrevista, MARIA, 
01 jun. 2018). 
 
Você vê que um aluno tem uma dificuldade além do normal, e você não 
consegue atingir de forma satisfatória… ele tem dificuldade de ritmo, eu 
tentei trabalhar de várias formas, tentei achar várias soluções pra tentar 
fazer com que aquele aluno entendesse melhor isso (Entrevista, 
HERMETO, 24 mai. 2018). 
 
Quando tem em suas turmas aluno com deficiência, a professora Chiquinha 
procura promover a interação entre alunos com e sem deficiência, baseadas no 
improviso, de acordo com a necessidade. O professor Francisco procura envolver 
toda a turma e interagir com o aluno fazendo perguntas que ele seja capaz de 
responder. A professora Maria se referiu à inclusão de alunos com deficiência como 
uma oportunidade de ter experiências e vivências mais diversas, e todos os 
entrevistados demonstraram uma forma de acolhimento que se assemelha com a 
experiência de vida das pessoas em geral. 
Esta é uma questão para os professores que atuam na escola regular 
também. A questão da inclusão de alunos com deficiência no GSM aparece como 
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um tema bastante desafiador na prática dos professores, e chama a atenção a 
pouca proeminência dele nas formações. 
A partir da leitura de Chartier (1991) pode-se destacar nas entrevistas o 
contraste entre as representações (ou expectativas) do professor e os diversos 
interesses e necessidades dos alunos, que determinam, em grande parte, o 
investimento deles na atividade educativa musical, sabendo-se que tais 
determinações dependem de uma série de fatores e demandas sociais e da 
disposição de instrumentos intelectuais e afetivos nos agenciamentos e estratégias 
do professor. 
Cabe aqui destacar que o aluno com deficiência precisa de um atendimento 
individualizado dentro do contexto do ensino coletivo, o que acontece em apenas 
dois polos do programa, um localizado na Zona Leste e outro na Zona Sul, onde há 
o Projeto E.L.O.: encontros, linguagens e olhar social. O projeto procura atender 
alunos com deficiência em aulas individuais ou em pequenos grupos, de acordo com 
a necessidade, com duração de 30 minutos, em horário diferente dos horários em 
que ele frequenta as aulas do curso de Iniciação Musical ou Sequencial de 
instrumento ou canto. De acordo com Albuquerque (2012), “para atender à grande 
demanda de alunos com dificuldades de aprendizagem musical e redobrando 
esforços para garantir as condições de permanência nos cursos do polo CEU São 
Rafael, foi criado o Projeto E.L.O.: Encontros, Linguagens e Olhar Social (p. 173). 
 
 
Figura 17 – Projeto ELO – acervo da autora – 2013.       Figura 18 – Idem – acervo da autora - 2013 
 
Em outubro de 2013, através do intercâmbio entre o Guri Santa Marcelina e o 
The Sage Gateshead, do Reino Unido, que atende a camadas da população de 
baixa renda, cinco educadores observaram e participaram de algumas atividades 
13 
 
com os alunos do Projeto E.L.O., no polo CEU São Rafael, e trocaram experiências 
com professores, assistentes sociais, supervisores, pais e alunos presentes. O 
intercâmbio entre as duas organizações sociais teve como fio condutor a “educação 
musical democrática e inclusiva”62 e a programação incluiu visita a vários polos do 
GSM. 
Dia 6 de outubro de 2015 foi realizado o encontro temático “I VIRADA 
INCLUSIVA do GURI SANTA MARCELINA”, no polo CEU São Rafael, Zona 
Leste de São Paulo. A atividade foi organizada para o intercâmbio entre os polos 
CEU São Rafael, CEU Rosa da China (também localizado na Zona Leste de São 
Paulo) e Brooklin (localizado na Zona Sul da capital), com a participação das 
equipes dos polos, professores, alunos e pais. Foram realizadas 6 oficinas, 
atividades musicais e de sensibilização para estimular a convivência com as 
diferenças63. 
Essas iniciativas são louváveis e demonstram que é possível oferecer aos 
alunos com deficiência uma educação musical com maior equidade, porém o projeto 
atende apenas a uma pequena parcela dos polos de ensino. 
Este capítulo procurou levantar questões enfrentadas durante a trajetória de 
professores de música que trabalham em projeto social, que vão compondo a 
experiência profissional e construindo sua identidade profissional. A educação não 
formal, território em que está localizado o programa GSM, complementar à educação 
formal, traz grandes desafios aos professores, que, em sua grande maioria, tiveram 
uma formação baseada na visão tradicionalista do ensino musical, e têm que se 
preparar para oferecer também uma formação para o exercício da cidadania, 
pautada na relação com “o outro”, na aprendizagem compartilhada  no respeito às 
diferenças, na inclusão de alunos com deficiências e na promoção de uma 
sociedade mais justa e humanizada. 
 
  
                                                     
62
 Mais informações em: <http://gurisantamarcelina.org.br/noticias/intercambio-com-o-sage-
gateshead-discute-educacao-musical/>. 
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A pesquisa apresentada nesta dissertação teve como principal base 
metodológica a análise documental e a análise de discurso, sendo as fontes de 
dados os documentos institucionais disponibilizados e as entrevistas realizadas com 
quatro professores de música do programa de inclusão sociocultural Guri Santa 
Marcelina - GSM, que oferece educação musical para crianças e adolescentes na 
Capital e Grande São Paulo. 
O referencial teórico foi composto por Pierre Bourdieu (1977, 1979, 2007) 
explorando o conceito de capital cultural, Roger Chartier (1988, 2009, 2018) com 
seus trabalhos sobre a noção de representação e a Maurice Tardif (2000, 2002, 
2014) com suas contribuições sobre a formação do professor e o trabalho docente. 
Pode-se afirmar, com base nas contribuições de Bourdieu, que o Projeto Guri da 
Secretaria de Cultura do Estado de São Paulo, que tem uma parte gerida pelo 
programa Guri Santa Marcelina, desempenha um importante papel no 
desenvolvimento complementar da educação, promovendo acesso a um saber 
legitimado pela sociedade e, portanto, gerador de capital cultural, com grande 
potencial transformador. 
À luz das contribuições de Chartier (2009, 2018), observou-se que as 
representações apreendidas dos documentos institucionais e das entrevistas dos 
professores dialogam, em momentos e situações diversos, com o contexto de 
vulnerabilidade social, com as regras institucionais e com os saberes necessários 
para a prática docente em educação musical, numa disputa de representações, 
onde os sujeitos, ao construírem as representações sobre o ensino da música em 
projeto social, sobretudo em territórios vulneráveis, lidam com possibilidades de 
ajustes, combinações ou resistências. 
Tardif (2000, 2002, 2014) colaborou com suas discussões sobre as questões 
da formação de professores num cenário de crise, onde o professor deixa de ser 
detentor e transmissor e passa a ser um mediador da construção do conhecimento 
baseada nas relações e interações, e, no caso do programa Guri Santa Marcelina - 
GSM, um contexto específico de educação musical em programa de inclusão 




Na busca por entendimento mais amplo sobre o programa GSM, procurou-se 
resgatar, brevemente, a história do Projeto Guri desde a inauguração do primeiro 
polo na Oficina Cultural Amácio Mazzaropi, em 1995, durante o governo de Mário 
Covas e observou-se, portanto, que os ideais que fundaram o programa sofreram 
transformações e atualizações, de uma experiência humanizadora para crianças e 
jovens em conflito com a lei para uma proposta de inclusão sociocultural ampla, 
fundada nos ideais freireanos de emancipação social, com o objetivo de ampliar o 
repertório cultural e oferecer uma educação musical de qualidade com possibilidades 
de preparação para outras etapas de profissionalização em música. 
Os procedimentos metodológicos da pesquisa que culminou nesta 
dissertação se iniciaram com o levantamento bibliográfico para delinear o estado da 
arte, a partir do qual se chegou-se ao problema: no campo da educação musical não 
formal, em que existe a não obrigatoriedade de formação pedagógica musical para 
exercer a docência, não foi possível encontrar não foi possível encontrar nenhuma 
dissertação ou tese que discutisse o trabalho do educador musical no Projeto Guri a 
partir das suas impressões e representações, as suas demandas formativas e a 
formação oferecida a esses profissionais pelas instituições gestoras, no período de 
2013 a 2018. 
Por meio de entrevistas realizadas com quatro docentes, procurou-se 
apreender dos discursos a identidade profissional compartilhada pelos(as) 
entrevistados(as) como grupo de docentes em educação musical do programa GSM, 
suas representações, ideias e valores, sem perder de vista a diversidade expressa 
na trajetória formativa (ou trajetória de vida) de cada um. Outra questão observada 
diz respeito à demanda de competências pedagógicas musicais manifestas nas 
narrativas. A partir da análise das entrevistas, a riqueza da diversidade fica visível, 
mesmo sendo apenas quatro professores: cada um está em um momento da vida e 
da carreira, os desafios enfrentados por cada um são, em sua maioria, diferentes, 
entre outros aspectos que trazem questões para a formação desses docentes. 
Portanto, é importante que o programa de formação docente não seja pensado pelo 
princípio da homogeneidade: o programa GSM tem professores iniciantes e tem, 
também, professores com diversos níveis de experiência.  
O Capítulo I foi dedicado ao programa Guri Santa Marcelina, sua estrutura e 
funcionamento, à luz do Contrato de Gestão nº 02/2013, firmado entre a Santa 
Marcelina Cultura e a Secretaria de Estado da Cultura para a gestão dos polos do 
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Projeto Guri localizados na Capital e na Grande São Paulo durante o período de 
2013 a 2017 (documento público), além de notícias e outras informações coletadas 
no site do programa, e o Projeto Sociopedagógico – versão 2016 – disponibilizado 
pela instituição para a realização da pesquisa aqui apresentada.. Para analisar o 
perfil dos professores entrevistados recorreu-se a Huberman (2007), que descreveu 
as fases perceptíveis da carreira do professor, considerando o seu processo de 
desenvolvimento, e a Tardif e Raymond (2000), com suas contribuições sobre as 
relações entre os saberes profissionais, o tempo e o aprendizado do trabalho. Pode-
se dizer, portanto, que os professores do GSM foram construindo sua identidade 
profissional e adquirindo seus saberes através de processos de aprendizagem e da 
socialização durante a sua trajetória pessoal e profissional. É importante destacar 
que apenas uma professora, entre os quatro professores(as) entrevistados(as) 
cursou licenciatura em música, porém este dado não revelou impacto na prática 
pedagógica da professora, comparando-a com as questões enfrentadas pelos outros 
três professores no dia a dia do trabalho no programa GSM, mas demonstrou maior 
capacidade de reflexão sobre a prática e maior iniciativa no sentido de buscar 
formação pedagógica além da formação oferecida pela instituição. 
O Capítulo II descreveu e discutiu a formação oferecida pelo programa GSM 
aos seus professores de música. Um dado importante verificado no documento 
disponibilizado pela instituição sobre o perfil dos professores, é que cerca de 14% 
dos professores do programa têm escolaridade em nível de ensino médio, portanto 
adquiriram seus saberes musicais através de cursos livres de música e, foram 
constituindo seus saberes profissionais no exercício da docência (TARDIF, 2000), 
junto a outra parcela do corpo docente formada pelos professores que cursaram 
bacharelado em música ou outros cursos. É importante salientar, novamente, o fato 
de que os dados do perfil dos professores disponibilizados pela instituição não 
incluíam o(s) curso(s) de formação dos professores, somente o grau de instrução. 
Considera-se importante conhecer qual é o título referente à formação dos 
professores, principalmente num programa que oferece cursos específicos da área 
musical. 
As formações oferecidas pelo programa, em grande parte denominadas 
“Capacitações”, atenderam parcialmente a demanda de formação pedagógica para 
suprir as necessidades formativas dos docentes. Elementos trazidos pelos 
professores nas entrevistas evocam questões pedagógicas de como organizar o 
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tempo da aula, como lidar com os alunos em situações diversas e complexas, entre 
outras questões. Além do conhecimento musical, o professor precisa “saber ser 
professor”. As entrevistas trazem o enfrentamento do “ser professor” nas relações do 
trabalho. Estas questões não desabonam o trabalho que tem sido feito no programa 
GSM, ao contrário, pode contribuir para aprimorá-lo. 
Há, na fala dos professores entrevistados, por conta de uma cultura escolar 
estabelecida pelo princípio da homogeneidade, uma lógica em que este princípio 
está presente. Como o ensino no programa GSM é coletivo, os princípios da 
heterogeneidade e da homogeneidade então em tensão, numa dinâmica que não é 
só da educação musical, mas que faz parte das vivências do ensino em todas as 
áreas do conhecimento, e demanda uma formação que permita ao professor ser 
capaz de modificar a realidade que o cerca através da promoção de uma educação 
libertadora (FREIRE, 1986).  
O Capítulo III trouxe as questões referentes ao trabalho do professor de 
música em projeto social, a começar pela construção da identidade profissional entre 
o desejo de ser músico, e a necessidade de obter renda de forma mais rápida. As 
carreiras de músico e de professor exigem investimento a longo prazo e capacidade 
de adaptação. 
Transitou-se, também, no campo da educação não formal, como uma 
educação complementar à educação formal, que está imbuída da cultura escolar, e 
que tem como objetivo, também, a formação para o exercício da cidadania. Outras 
características da educação não formal dizem respeito à aprendizagem “com o 
outro”, numa relação de trocas de aprendizagem, e da construção de um novo olhar 
para o mundo ao redor. Através da educação não formal, criam-se laços de 
pertencimento que ajudam a fortalecer as relações tornando a sociedade mais justa, 
humanizada. 
O ensino coletivo de música é um modelo de ensino musical que não é 
compatível com o princípio da homogeneidade, e ajuda a desenvolver o respeito às 
diferenças, a valorizar a diversidade e estimular a colaboração e a interação. É 
amplamente utilizado em projetos sociais que oferecem cursos de educação 
musical. Realizou-se um breve histórico e discutiu-se sobre a democratização do 
ensino musical que esta modalidade proporciona. 
Sobre a inclusão de alunos com deficiência, os professores relataram nas 
entrevistas as dificuldades e falta de conhecimento para receber estes sujeitos, 
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sendo que o tema foi muito pouco abordado durante os eventos de formação dos 
professores. No programa GSM há o Projeto ELO, que oferece um apoio pedagógico 
aos alunos com deficiência fora do horário das suas aulas regulares, porém o projeto 
está inserido em apenas dois polos de ensino na Capital. 
Para encerrar este trabalho, ressalta-se a importância dos eventos de 
formação oferecidos pelo programa GSM para os professores entrevistados: eles 
esperam por esses momentos, têm expectativas sobre os temas que serão 
abordados nos eventos. Portanto, além do que já vem sendo feito, pode-se trazer 
algumas questões:  
• Como os professores podem contribuir com os demais com suas 
experiências sobre os desafios do cotidiano da sala de aula? 
• O que o grupo de professores traz para as formações (dúvidas, 
angústias, mas também descobertas e conquistas)? 
• Como os professores podem ser ouvidos, colaborando com suas 
ideias, sem inviabilizar a formação técnica musical? 
E com estas questões (ainda muitas outras poderiam ser feitas) abrem-se 
caminhos para novas pesquisas que poderão ser feitas, para o aprimoramento da 





















ALBUQUERQUE, R. O. Projeto E. L. O.: Alteridade e Complexidade no Contexto da 
Inclusão. Associação Brasileira de Educação Musical. In.: Anais do VII Encontro 
Regional Norte da ABEM. Educação Musical em Perspectiva: Tecnologia, Inovação 
e 
inclusão. Belém: PPGARTES/ICA/UFPA, 2012. Disponível em:<http://abemeducacao
musical.com.br/sistemas/anais/congressos/ANAIS_VII_ABEM_REGIONAL_NORTE_ 
ARROYO, Margarete. Educação Musical na Contemporaneidade. Seminário 
Nacional de Pesquisa em Música da UFG, 2. Goiânia, In: Anais do Seminário 
Nacional de Pesquisa em Musica da UFG, Goiânia, 2002. Disponível em: 
<www.musicaeeducacao.ufc.br/Para%20o%20site/Revistas%20e%20periódicos/Edu
cação%20Musical/Ed%20Mus%20contemporaneidade%20Arroyo.pdf>. 
BARDIN Lawrence. Análise de Conteúdo. São Paulo: Edições 70, 2016.  
BIBLIOTECA Virtual. São Paulo: população do estado. Disponível em: 
<http://www.bibliotecavirtual.sp.gov.br/temas/sao-paulo/sao-paulo-populacao-do-
estado.php>. Acesso em: 02 fev. 2019. 
BOURDIEU, P.; DARBEL, A. O amor pela arte: os museus de arte na Europa e seu 
público. 2 ed. São Paulo: EDUSP/ Porto Alegre: ZOUK, 2007. 
BOURDIEU, P.; PASSERON, J. A Reprodução: elementos para uma teoria do 
sistema de ensino. [Trad. Reynaldo Bairão]. Rio de Janeiro: Francisco Alves Editora 
S/A, 1975. (Série Educação em Questão). 
BRASIL. Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispõe sobre o Estatuto da Criança e 
do Adolescente e dá outras providências. Lex: Estatuto da Criança e do 
Adolescente. Disponível em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L8069.htm>. 
BRITO, T. A. Koellreutter Educador: o humano como objetivo da educação 
musical. São Paulo: Peirópolis, 2011. 
20 
 
BRUNO, M. R. P. Tecendo a cidadania no território da Educação Musical: a 
experiência do Guri Santa Marcelina. 2013. 200f. Tese (doutorado em Educação) – 
Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2013. 
CARVALHO, José Sérgio F. José Mário Pires Azanha. Coleção Educadores – 
MEC. Recife, Ed. Massangana, 2010. 
CAUÇADE, Paula; GUERRA, Guilherme. Quem é o professor da rede estadual de 
São Paulo? Nova Escola, 07 mar. 2018. Disponível em: < 
https://novaescola.org.br/conteudo/9863/quem-e-o-professor-da-rede-estadual-de-
sao-paulo>. Acesso em: 03 fev. 2019. 
CHARTIER, Roger. A história cultural entre práticas e representações. Trad. de 
Maria Manuela Galhardo. Lisboa: Difusão Editora, 1988. 
CHARTIER, Roger. A história ou a leitura do tempo. Belo Horizonte: Autêntica, 
2009. 
CHIARINI, Caio Abreu. Educadores musicais, oficinas de música e adolescentes 
em cumprimento de medida socioeducativa de internação: experiência 
pedagógico-musical na Fundação CASA (SP). Dissertação de Mestrado. Unesp, São 
Paulo, 2017. Disponível em: <http://hdl.handle.net/11449/151755>. 
CRUVINEL, Flavia Maria. Efeitos do ensino coletivo na iniciação instrumental de 
cordas: a educação musical como meio de transformação social. 2003. 210f. 
Dissertação (mestrado em Educação Musical) – Universidade Federal de Goiás, 
Goiânia, 2003. 
CRUZ, Sonia Aparecida Belletti; INFORSATO, Edson do Carmo; STEFANINI, Maria 
Cristina Bergonzoni; CRUZ, Carlos Alberto dos Santos. Experiência de Formação 
de Professores: Uso das Ferramentas Metodológicas de Meirieu. 2015. Araraquara, 
2015. Disponível em: 
<https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/139686/ISSN2236-9708-2011-
771-782.pdf?sequence=1&isAllowed=y>. 
DAVINI, M. C. Enfoques, Problemas e Perspectivas na Educação Permanente 
dos Recursos Humanos de Saúde. Secretaria de Gestão do Trabalho e da 
21 
 
Educação na Saúde: Departamento de Gestão da Educação em Saúde. Brasília: 
Ministério da Saúde, 2009, p. 40-58.  
DEWEY, John. Experiência e educação. 3 Ed. São Paulo: Nacional, 1979. 
DUBAR, Claude. A socialização – Construção das identidades sociais e 
profissionais. Porto: Porto Editora, 1997. 
ESPERIDIÃO, Neide. Educação musical e formação de professores: suíte e 
variações sobre o tema. Tese de doutorado. FEUSP. São Paulo, 2011. 
FERREIRA, Dercideo Soares. O Trabalho Formal dos Músicos no Brasil. Anais 
do 42º Encontro Anual da Anpocs. Caxambú: 2018. 
FONTERRADA, M. T. De tramas e fios: um ensaio sobre música e educação. São 
Paulo: Editora Unesp, 2008. 
FRANCO, Maria Amélia Santoro. Philippe Meirieu: Fragamentos de uma Conversa. 
Revista Eletrônica Pesquiseduca, v. 03, n. 06, p. 236-281, jul./dez. 2011. 
FREIRE, P. Educando o educador. In: FREIRE, P. Pedagogia dos sonhos 
possíveis. São Paulo: Unesp. 2001. 
FREIRE, Paulo Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática 
educativa.– São Paulo: Paz e Terra, 1996. 
GOHN, Maria da Glória. Educação não-formal na pedagogia social. In: I Congresso 
Internacional de Pedagogia Social, 2006. Faculdade de 
Educação, Universidadede SãoPaulo. Disponível em:<http://www.proceedings.scielo.
br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000092006000100034&lng=en&nrm=
abn>. Acesso em: 19 Jul. 2019. 
GOHN, Maria da Glória. Educação não formal e o educador social: atuação no 
desenvolvimento de projetos sociais. São Paulo: Cortez, 2010. 
HERMETO Pascoal. In: ENCICLOPÉDIA Itaú Cultural de Arte e Cultura Brasileiras. 
São Paulo: Itaú Cultural, 2019. Disponível em: 
22 
 
<http://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoa26091/hermeto-pascoal>. Acesso em: 
29 de Set. 2019. Verbete da Enciclopédia. 
HOBSBAWM, E. Introducción: la invención de la tradición. Barcelona: Crítica, 
2002. 
HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NÓVOA, A. Vidas 
de professores. Porto: Porto Ed., 2007. 
JANIBELLI, E. D‟aniballe. A musicalização na escola. Rio de Janeiro: Lidador, 
1971. 
KATER, C. O que podemos esperar da educação musical em projetos de ação 
social. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 10, p. 43-51, mar. 2004. 
LINS, N. Canto Orfeônico: Villa-Lobos, nacionalismo e Estado Novo. Música & 
Sociedade. Música e Sociedade, 26 jun. 2017. 
MACEDO, E. M. S.; PARENTE, F. X. A democratização do ensino de música em 
Fortaleza através do ensino coletivo de instrumentos musicais de sopros-madeiras. 
Anais do VII ENECIM. Sobral, 2016. 
MARTINEZ, Elizabeth Carrascosa. O projeto guri e a percepção harmônica em 
crianças de 6 a 9 anos: um estudo sobre a aquisição do conhecimento da 
tonalidade e da harmonia no contexto do ensino coletivo de instrumentos em São 
Paulo. Tese de doutorado. São Paulo: UNICAMP, 2014 Disponível em: 
http://bdtdj.ibict.br/executarAcao.jsp?codAcao=3&codTd=372191&url=http://libdigi.un
icamp.br/document/?code=000937381. Acesso 
MEIRIEU, Philippe. A pedagogia entre o dizer e o fazer. Porto Alegre: Artmed, 
2002. 
MEIRIEU, Philippe. O Cotidiano da Escola e da Sala de Aula: o fazer e o 
compreender. Trad. Fátima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2005. 
MONTARDO, Deise Lucy Oliveira. Resenha: HIKIJI, R. S. G. A Música e o Risco. 
São Paulo: Edusp, 2006. Disponível em: 
https://revistas.ufpr.br/campos/article/view/11168/7771. Acesso em 12 jun. 2019. 
23 
 
NOGUEIRA, Amanda. A vida das mulheres. Folha de São Paulo, 8 mar. 2017. 
NÓVOA, A. (Org.) Vidas de professores. 2. Ed. Porto: Porto Editora, 2007. 
PAULA, P. A. A relevância das igrejas evangélicas na formação de músicos no 
Brasil: um estudo sobre a Universidade Estadual de Campinas. 2012. 93f. TCC 
(Graduação em Pedagogia) – Unicamp, Campinas, 2012. 
PAULA, P. A. Organizações sociais da cultura e formação em música na cidade 
de São Paulo: um estudo sobre o Projeto Guri. 2016. 154f. Dissertação (mestrado 
em Educação) – Unicamp, Campinas, 2016. 
PENNA, Maura. Não basta tocar? Discutindo a formação do educador musical. 
Revista da ABEM. v. 15, n. 16. Porto Alegre, 2007. Disponível em: 
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaab
em/article/view/291/221>. 
PERRENOUD, P. Construir as competências desde a escola. Porto Alegre: 
Artmed Editora, 1999. 
PIMENTEL, Maria Odília de Quadros. Fatores de Inserção Profissional em Música: 
reflexões a partir de um estudo sobre egressos dos Conservatórios Estaduais de 
Música de Minas Gerais. DEBATES | UNIRIO, n. 18, p.207-231, maio, 2017. 
RAINERI, Giuseppina et al. Família Marcelina: juntos somos mais. São Paulo: 
Gráfica Stampato, s/d. 
RODRIGUES, Gaspar Ribeiro; SOARES, José. A prática instrumental na formação 
de professores de música da Universidade Federal de Uberlândia. Anais do XXVI 
Congresso da Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Música. 
B. Horizonte, 2016. Disponível em: < 
http://www.anppom.com.br/congressos/index.php/26anppom/bh2016/paper/view/441
8/1392>.  
SADIE, Stanley. Dicionário Grove de música. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1994. 
24 
 
SÃO PAULO. Associação de Cultura, Educação e Assistência Social Santa 
Marcelina – Balanço Patrimonial 2009. Diário Oficial Empresarial, São Paulo, v. 
120, n. 166, p. 5, 1 set. 2010. 
SÃO PAULO. Associação de Cultura, Educação e Assistência Social Santa 
Marcelina – Projeto Guri na Capital e Grande São Paulo. Diário Oficial 
Empresarial, São Paulo, v. 
127, n.39, 25 fev. 2017. Disponível em:<http://gurisantamarcelina.org.br/wpcontent/upl
oads/sites/3/2017/03/Balanco_2016_Guri_DOE_25_02_17.pdf> Acesso em: 02 set. 
2017. 
SÃO PAULO. Associação de Cultura, Educação e Assistência Social Santa 
Marcelina – Projeto Guri na Capital e Grande São Paulo. Projeto Sociopedagógico. 
São Paulo, 2016. 
SÃO PAULO. Imprensa Oficial. Diário Oficial Poder Executivo – Seção I, São 
Paulo, 




Acesso em: 03 fev. 2019. 
SÃO PAULO. Organização Social de Cultura - Fundação OSESP. 50º Festival de 
Inverno de Campos do Jordão. São Paulo, 2019. Disponível em: 
<http://www.salasaopaulo.art.br/upload/2019-livretos/2019-fcj-50edicao-livro.pdf>. 
SÃO PAULO. Secretaria de Estado da Cultura. Contrato de Gestão n. 02/2013. 
Disponível em:<http://gurisantamarcelina.org.br/wpcontent/uploads/importadas/file/C
ontrato%20Gest%C3%A3o%20Guri%202_2013.pdf>. Acesso em: 03 fev. 2019. 
SESC São Paulo. A Força das Representações. Palestrante responsável: ROGER 
CHARTIER, de 27 jul. 2018 a 31 jul. 2018. 
SILVA, Gilda Olinto do Valle. Capital Cultural, Classe E Gênero Em Bourdieu. In: 
Informare: Cadernos do Programa de Pós-Graduação em Ciência da Informação, 




. Acesso em 02 mai.2019. 
SOARES, José; SCHAMBECK, Regina Finck; FIGUEIREDO, Sérgio. A Formação 
do Professor de Música no Brasil. Ed. 1. Belo Horizonte: Fino Traço, 2014. 
SOUZA, Henry Raphaely. A Pesquisa Sobre Ensino Coletivo De Instrumentos. In.: 
Anais Do II Simpósio Brasileiro de Pós-Graduandos em Música, 2012. 
SOUZA, Jusamara. Aspectos metodológicos na formação didática do professor de 
instrumento. In.: Anais do 3º Simpósio Paranaense de Educação Musical. 
Londrina: UEL, 1994, p. 43-60. 
STRAVACAS, Isa. Projeto Guri: análise das ações socioeducativas em dois 
polos paulistas. Tese (Doutorado em Educação) – Universidade Nove de Julho – 
UNINOVE. São Paulo, 2013. 
TARDIF, M. Saberes docentes e Formação Profissional. Petrópolis: Vozes, 2002. 
TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitários: 
elementos para uma epistemologia da prática profissional dos professores e suas 
consequências em relação à formação para o magistério. Revista Brasileira de 
Educação, Rio de Janeiro, n. 13, p. 5-24, jan./fev./mar./abr. 2000 
TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da 
docência como profissão de interações humanas. Petrópolis: Vozes, 2014. 
TOURINHO, Cristina. Ensino coletivo de instrumentos musicais: Crenças, mitos, 
princípios e um pouco de história. In: XVI Encontro Nacional da Abem, 2007, Campo 
Grande, 2007. 
VINCENT, G.; LAHIRE, B.; THIN, D. Sobre a História e a Teoria da Forma Escolar. 
Educação em Revista, Belo Horizonto, nº 33, p. 07-47, jun. 2001. Disponível em: 
<http://educa.fcc.org.br/pdf/edur/n33/n33a02.pdf>.  
WILLE, Regiana Blank. Educação musical formal, não formal ou informal: um estudo 
sobre processos de ensino e aprendizagem musical de adolescentes. Revista da 






Anexo 1 - ENTREVISTA (roteiro) 
 
PERFIL DOS PROFESSORES 
1.      Informações gerais: 
a. Apelido: 
b.  Idade: 
c. Sexo: 
2.      Caracterização profissional: 
a. Qual a sua formação inicial (se for música, qual o instrumento) 
b. Tem formação na área da Educação? (perguntar qual e onde ) 
c. Instrumento e/ou disciplinas que leciona no programa Guri Santa Marcelina: 
d. Tempo de trabalho no programa: 
e. Tempo de trabalho como professor de música: 
f. Trabalha atualmente em outra(s) instituição(s)? Se sim, que tipo de instituição 
(escola regular pública ou particular, escola de música pública ou particular, outra 
OS, aulas particulares etc.) 
g. Você atua como músico, profissionalmente, além de ser professor de música? 
h. Jornada de trabalho semanal (horas): 
i. Você tem feito cursos de atualização profissional como educador musical 
além dos eventos de formação contínua oferecidos pelo GSM? Se sim, quais foram 
(incluindo o nome da instituição e data)? 
 
ENTREVISTA – PROFESSORES DO GURI SANTA MARCELINA 
 
1. Como você chegou a ser professor de música? Me conte sobre sua trajetória. 
2. Qual é a diferença entre ser músico e ser professor de música? 
3. Conte-me sobre um dia típico de trabalho. 
4. Você prepara os cursos todos de uma vez ou aula a aula? 
5. Quando você começou a dar aula, qual foi sua maior dificuldade? 
6. Com que tipo de aluno você lida no dia-a-dia? 
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7. Como você descreveria o perfil de um aluno bem sucedido? Que 
características esse aluno deve ter? 
8. Quando você tem alguma dificuldade com um aluno (disciplina ou 
aprendizagem), como você faz? 
9. Você teve algum professor que serve de modelo para a sua atuação no 
ensino? (se falar do bom, perguntar do ruim – o que não faria; e vice-versa) 
10. Você identifica alguma diferença entre as suas aulas iniciais e as atuais? 
11. Quando você começou, como foi recebido na sede do GSM e no(s) polo(s) de 
ensino? (falar um pouco da ajuda inicial que transmite os saberes da experiência) 
12. O que é um bom professor, para você? O que é um bom professor de 
música? 
13. O que você acha do Programa GSM? 
14. Que impacto você vê que o Programa tem na vida dos alunos? 
15. Como era a sua prática docente anteriormente (em outras situações de 
ensino musical ou no próprio programa GSM) em relação à sua prática atual? 
16. Quais foram (ou ainda são) os desafios que você encontrou na sua prática 
docente no programa GSM ? O que te incomoda e você mudaria se pudesse? 
17. No Programa, há alunos que acabam se tornando músicos profissionais. No 
entanto, há outros que não seguem esse caminho. Você acha que estes últimos se 
beneficiam de alguma forma dessa participação? 
18.  Você já tinha conhecimento sobre o ensino coletivo de música? Já tinha 
trabalhado com esta concepção de ensino musical? Como foi o primeiro contato com 
esta experiência? Você já está adaptado a esta concepção ou ela ainda traz 
desafios para você? 
19. Como são os seus alunos do programa GSM. (sua cultura, seu 
comportamento, sua musicalidade, seu desenvolvimento. ) Você trabalha com 
alunos de inclusão? Como é isso? (explorar as questões de aprendizagem). 
20. Que tipo de professor você é? (mais amigo, mais rígido) 
21. Como é a comunidade onde vivem seus alunos? 
22. Descreva um episódio ocorrido entre você e algum aluno ou alguma aluna 
que lhe marcou positiva ou negativamente. 
23. O GSM tem feito muitos eventos de formação para os professores. Qual a sua 




24. Como essas formações aparecem na sua atuação em sala de aula? 
25. Como você considera que seria um programa de formação contínua ideal 
para o programa GSM? 
26. Qual tema você acha que foi dispensável ou que poderia ser substituído? 
27. Quais são suas dúvidas e/ou inquietações que você gostaria que fossem 




















Anexo 2 – TCLE 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
Gostaríamos de convidar você a participar como voluntário(a) do estudo sobre o 
Programa Guri Santa Marcelina, a ser realizado no Programa de Pós-Graduação em Educação 
e Saúde na Infância e na Adolescência da UNIFESP a nível de mestrado, sob orientação da 
Profa. Dra. Rosario Genta Lugli, cujo título provisório é “Ensino de música: formação de 
professores e representações sobre a prática.” Esta pesquisa pretende investigar as 
representações dos professores de música sobre suas práticas e seus alunos, e as 
transformações ou reproduções destas representações no encontro-confronto com as 
formações contínuas oferecidas pelos gestores do Programa. 
Caso você concorde em participar, será feita uma entrevista semiestruturada com 
questões sobre a sua trajetória como músico(a) e como educador(a) musical, sobre sua prática 
docente e sobre seus alunos. A entrevista terá duração de aproximadamente 60 minutos e há 
risco de um certo desconforto psicológico. Para minimizar o risco de desconforto, a entrevista 
poderá ser realizada em local de sua escolha. A pesquisa traz alguns benefícios: aos 
entrevistados, a oportunidade de refletir sobre suas práticas; aos educadores, poderá ajudar a 
compreender os processos pelos quais as questões sociais e a pedagogia social, que orientam 
as formações contínuas oferecidas pelo programa Guri Santa Marcelina, fazem sentido para os 
que os recebem, deles se apropriam e se apoderam; e à instituição, contribuir para o 
planejamento das próximas ações. 
Para participar deste estudo você não terá nenhum custo nem receberá qualquer 
vantagem financeira. Durante o período de sua participação, se houver qualquer despesa 
adicional de sua parte em relação a condução ou alimentação, o(a) Sr.(a) será reembolsado(a).  
Todas as informações obtidas a seu respeito serão utilizadas apenas neste estudo e serão 
analisadas pela pesquisadora em conjunto com a orientadora, não sendo divulgada a sua 
identificação em nenhum momento. Você terá garantida plena liberdade de recusar-se a 
participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalização 
alguma. A qualquer momento, se for de seu interesse, você poderá ter acesso a todas as 
informações obtidas a seu respeito neste estudo, ou a respeito dos resultados gerais do mesmo. 
Você não será identificado(a) em nenhuma publicação que possa resultar desta pesquisa. 
Quando o estudo for finalizado, caso haja interesse de sua parte, você será informado sobre os 
principais resultados e conclusões obtidas no estudo. Em qualquer etapa do estudo, o(a) Sr.(a) 
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terá acesso aos profissionais responsáveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais 
dúvidas. A principal investigadora é Rosana Olivares de Albuquerque – E-mail: 
rosanaolivares@ymail.com, a orientadora da pesquisa é a profa. Dra. Rosario Genta Lugli – 
E-mail: gentalugli@gmail.com. Nós podemos ser encontradas no Campus Guarulhos - Estr. 
do Caminho Velho, 333 - Jardim Nova Cidade, Guarulhos – SP, Telefone (11) 5576-4848. Se 
você tiver alguma consideração ou dúvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o 
Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Unifesp – Rua Botucatu, 572 – 1º andar – cj 14, 5571-
1062, FAX: 5539-7162 – E-mail: cepunifesp@unifesp.br. 
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo 
que uma será arquivada pelo pesquisador responsável e a outra será fornecida a você. Os 
dados coletados na pesquisa ficarão arquivados com o pesquisador responsável por um 
período de 5 (cinco) anos, e após esse tempo serão destruídos. O pesquisador tratará a sua 
identidade com padrões profissionais de sigilo, atendendo a legislação brasileira (Resolução 
Nº 466/12 do Conselho Nacional de Saúde), utilizando as informações somente para os fins 
acadêmicos e científicos. 
___________________________________________________________________________ 
Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informações que li, 
descrevendo o estudo “Ensino de música: formação de professores e representações sobre a 
prática.” Eu discuti com a pesquisadora Rosana Olivares de Albuquerque sobre a minha 
decisão em participar neste estudo. Ficaram claros para mim quais são os propósitos do 
estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de 
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha 
participação é isenta de despesas e que tenho garantia do acesso a tratamento hospitalar 
quando necessário. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o 
meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidade, prejuízo 
ou perda de qualquer benefício que eu possa ter adquirido no meu atendimento neste Serviço. 
 
data:  ____/____/____ 
 
 
____________________________________      _______________________________ 




Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária, o Consentimentos Livre e 
Esclarecido deste(a) professor(a) para a participação neste estudo. Declaro ainda que me 
comprometo a cumprir todos os termos aqui descritos.” 
data:  ____/____/____ 
 
__________________________________            _______________________________ 
 Pesquisador       assinatura 
 
 
 
 
 
